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Resumo 
Este trabalho insere-se no âmbito da formação inicial de professores do Io Ciclo 
do Ensino Básico (Io C.E.B.) e tem o objectivo fundamental de contribuir, de modo 
exploratório, para a caracterização deste nível de formação no período que decorreu 
entre 1976 e 1979, considerando que este foi um tempo que reuniu três vectores 
imprescindíveis ao desenvolvimento emancipatório das identidades sociais e 
profissionais dos professores: formação, socialização e comunicação. 
O estudo divide-se em duas partes: na primeira são equacionadas as questões 
teóricas fundamentais à abordagem da temática em causa. O principal argumento desta 
primeira parte radica na constatação de que existem condições teóricas, historicamente 
determinadas, para a construção de uma formação inicial de professores que vise 
romper com os discursos sobre o mal-estar docente, apoiados por uma perspectiva 
fatalista da educação. A estes contrapõem-se discursos centrados na capacidade 
autopoiética dos indivíduos, capazes de transformar a formação inicial de professores, 
com vista à mudança, à inovação e à emancipação pessoal, social e profissional. 
Na segunda parte procedemos a um trabalho empírico de recolha e análise de 
histórias de vida de oito professores(as) que desenvolveram a sua formação inicial no 
referido período histórico, na Escola do Magistério Primário do Porto. Os dados 
obtidos apontam no sentido de a formação inicial destes(as) professores(as), 
nomeadamente, através do seu currículo oculto, ter permitido o desenvolvimento de 
identidades sociais e profissionais emancipatórias. 
Em conclusão, analisámos a relação entre os dados da pesquisa e as orientações 
teóricas, políticas e estruturais da formação inicial de professores entre 1976 - 1979 e 
constatámos que esta constituiu um momento de inovação e emancipação, no quadro 
da formação inicial de professores em Portugal, realizada ao longo do século XX. 
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Résumé 
Cet ouvrage s'insère dans le contexte de la formation initiale des instituteurs et 
son objectif fondamental est de contribuer, de façon exploitable, à la caractérisation de 
ce niveau de formation entre les années 1976 et 1979, une fois que nous sommes 
persuadées que cette époque a été celle où se sont réuni trois des vecteurs 
indispensables au développement émancipateur des identités sociales et 
professionnelles des instituteurs: formation, socialisation et communication. 
L'étude se divise en deux parties: dans la première nous mettons en équation les 
questions théoriques fondamentales à l'abordage de la matière en cause. 
L'argument principal de cette première partie réside dans la constatation qu'il y 
a des conditions théoriques, historiquement déterminées, pour la construction d'une 
formation initiale des instituteurs qui envisage rompre avec les discours sur le malaise 
professoral, soutenus par une perspective fataliste de l'éducation. À ceux-ci s'opposent 
les discours, centrés sur la capacité auto poétique des individus, capables de 
transformer la formation initiale des instituteurs, ayant pour vu le changement, 
l'innovation et l'émancipation personnel, social et professionnel. 
Dans la deuxième partie nous avons réalisé un travail empirique de recueil et 
analyse d'histoires de vie de huit instituteurs qui ont développé leur formation pendant 
la période historique référé, à l'école du «Magistério Primário do Porto». Les données 
ainsi obtenues indiquent que la formation initiale de ces instituteurs, nommément leur 
parcours occulte, a permis le développement d'identités sociales et professionnelles 
émancipatrices. 
En conclusion, nous avons analysé la relation entre les données de la recherche 
et les orientations théoriques, politiques et structurelles de la formation initiale des 
instituteurs entre 1976 et 1979 et nous avons constaté que celle-ci constitue un 
moment d'innovation et émancipation, dans le cadre de la formation initiale 
d'instituteurs au Portugal, réalisé au long du XX éme siècle. 
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Abstract 
In an exploratory way, this thesis aims to study primary school teachers' 
education, between 1976 and 1979. Trough this paper we purpose ourselves to 
contribute to its characterisation. However, we are sure, that this teachers' education 
gathered together three fundamental vectors, to develop social and professional 
identities: training, socialization and communication. 
This study is divided in two parts: in the first part we argue that there is a 
theoretical framework, historically developed, upon which, optimistic views, about 
this level of education, can be built, rather than pessimistic ones. These views 
recognize that each person has means to determine its own life, and possesses ways to 
transform teachers' education, which can lead to personal, social and professional 
innovation and emancipation. 
In the second part we carry out an empirical work: we have collected and have 
analysed the life stories of eight former primary teachers, whom had undergone 
teachers' education at Escola do Magistério do Porto, between 1976 and 1979. 
Data shows that the curriculum held by this school, namely, «hidden 
curriculum», contributed to development of social and professional emancipated 
identities. 
Finally, we analyse the relationships between data and the theoretical 
framework in order to conclude that the teachers' education, which took place in that 
school and in that period of time, in fact, became a moment of innovation and 
emancipation in Portuguese teachers' education, during the XXth. century. 
5 
Às Luísas, ao Zé e ao Jorge 
Agradecimentos 
À Professora Doutora Amélia Lopes, porque, mais do que orientadora, senti que foi 
sempre uma amiga. 
À Professora Doutora Carlinda Leite, pelo seu apoio constante, desde o primeiro dia. 
Aos / Às professores(as), que tão prontamente acederam em colaborar neste trabalho, 
partilhando connosco o que têm de mais importante: a sua vida. 
À minha filha, que no seu primeiro ano de vida, teve de ver a sua atenção dividida, 
com este trabalho. 
À minha mãe e ao meu pai, sempre presentes e apoiando-me incondicionalmente. 
Ao Jorge, pelo seu constante incentivo e apoio: espiritual e material 
ÍNDICE GERAL 
.11 
.12 
.14 
índice de Quadros 
Siglas Utilizadas 
NOTAS INTRODUTÓRIAS 
Introdução 
PARTE I 
CAPÍTULO - 1 Formação e formação inicial de professores 
Introdução 
1.1. Um modelo de análise da formação 
1.2. A pedagogia da análise e a emancipação 
1.3. Formar Professores - educadores 
CAPÍTULO - II Um referente teórico para a análise dos currículos de formação inicial 
..33 Introdução 
, • 35 
2.1. Teoria técnica 
38 
2.2. Teoria prática 
2.3. Teorias críticas: a nova face do currículo - da inocência à implicação 40 
,. 41 
2.3.1. O movimento Reconceptualista 
2.3.2. Entre as teorias críticas e as pós-críticas 4 5 
2.4. Um olhar sobre a formação inicial de professores 4 7 
..20 
.23 
..26 
..29 
8 
CAPÍTULO - III Uma breve revisão histórica da formação de professores primários em 
Portugal: desde o início do século XX até aos anos 70 
51 
Introdução 
3.1. As escolas normais - espaços obrigatórios de formação de professores a partir 
52 do princípio do século XX  
53 
3.2. A degradação do ensino normal 
3.3. Ia República - a mudança tardia 
Si» 
3.4. Estado Novo - retornar ao ponto zero 
3.5. A Revolução 
71 
3.6. A Normalização 
CAPÍTULO - rV Construção de identidades profissionais docentes 
77 Introdução 
4.1. Socialização: processo de construção do eu na interacção com os outros 79 
4.2. Construção de identidades profissionais: socialização primária e socialização secundária 80 
4.3. A lógica da subjectivação: construção de identidades profissionais baseadas no reconhecimento 
84 
reciproco 
4.4. Dualidade de estratégias na construção das identidades sociais - a dupla transacção: biográfica: 
85 biográfica e relacional 
4.5. As identidades sociais no desempenho da profissão »8 
4.6. O poder e a construção da identidade Qy 
4.7. A construção de identidades profissionais na lógica da subjectivação 90 
PARTE II 
CAPÍTULO - V Trajectórias e identidades dos(as) professores(as) profissionalizados(as) 
nos primeiros tempos de democracia 
95 Introdução 
5.1. As histórias de vida - uma metodologia de investigação 96 
5.2. A linguagem como expressão das subjectividades profissionais 97 
9 
5.3. As histórias de vida - formação e emancipação i n u 
5.4. A construção das histórias de vida dos(as) professores(as) 1 0 2 
5.5. Descrição do Sistema Categorial iyjo 
5.6. Pedro, Luísa, Marta, Inês, Beatriz, Diogo e Francisca: as histórias dos sujeitos e os sujeitos da 
„ . t . ■ 113 
Historia 
A família dos(as) professores(as) - origem social e relações afectivas 113 
Querer ser professor (a) desde pequenino (a) 1 1 5 
Os(As) professores(as) primários(as) dos(as) nossos(as) Professores(as) Primários(as) 116 
i i o 
Escola Primária: o espaço das aprendizagens 1 0 
«A Primavera da vida é difícil de viver: tão depressa o sol brilha, como a seguir está a chover»..121 
194. Querer ser Professor(a) Primáno(a) ,Z,H 
O currículo formal da E.M.P.P 1 2 6 
Currículo Reflexivo 1 2 8 
110 Clima de Formação J 
Dimensão Político-Ideológica 1 3 3 
Cultura de Resistência '• '4 
Aprendizagens realizadas J D 
Ser professor(a): sonhos e expectativas 138 
Ser Professor(a) Primário (a) '■*" 
A «Revolução» e a «normalização» na nossa formação 143 
A formação de professores na E.M.P.P. e a formação de professores hoje: a clonagem 
impossível ' ^ 
Síntese interpretativa ^ 8 
Em conclusão *•" 
Bibliografia 1 5 9 
Anexos " ' 
10 
ÍNDICE DE QUADROS 
9? 
I - Características da formação inicial '•'-
II - Plano de estudos para o ano lectivo de 1975/1976 6 8 
III - Plano de estudos para o ano lectivo de 1976/1977 7 2 
IV - Habilitações académicas e actuais profissões dos(as) entrevistados(as) 104 
V - Sistema Categorial 1 0 7 
11 
SIGLAS UTILIZADAS 
Io CEB Primeiro Ciclo do Ensino Básico 
CEE Comunidade Económica Europeia 
EFTA Associação Europeia de Comércio Livre 
EMPP Escola do Magistério Primário do Porto 
EUA Estados Unidos da América 
MEIC Ministério da Educação e Investigação Científica 
OCDE Organização de Cooperação e de Desenvolvimento Económico 
12 
NOTAS INTRODUTÓRIAS 
Introdução 
A ideia deste trabalho surge da necessidade que sentimos de reencantar a 
formação inicial de professores. O termo reencantar é aqui utilizado, porque mantemos 
a convicção de que, em algum momento da História, a formação inicial de professores 
já terá exercido fascínio, terá causado sedução, maravilhado, encantado. 
Queremos então perguntar: que momento foi esse, como aconteceu, porque 
aconteceu, podemos recriá-lo, ou de algum modo reinventá-lo? 
Para tal fomos tentadas a descobrir experiências pedagógicas de formação de 
professores que simultaneamente reunissem formação, socialização e comunicação, 
uma vez que as consideramos como eixos fundamentais em torno dos quais se 
constróem as identidades sociais e profissionais dos professores. 
Sentimos, também, que nas últimas décadas a formação inicial de professores tem 
sido relegada pela investigação para um plano secundário, mesmo em relação à 
formação contínua. Esta tem visado apoiar a prática docente e, muito embora tenha 
permitido a criação de espaços de aperfeiçoamento profissional, constitui, talvez, uma 
das áreas onde o apoio à mudança está longe de ser adequado. 
Em relação à formação inicial, alguns autores, nomeadamente Lopes (2001b), 
consideram que esta poderá vir a ser o ponto de partida para a mudança, uma vez que 
pode fornecer na base enquadramentos que a formação contínua a custo fornece de 
forma abrangente. 
O resultado de um certo desinvestimento da investigação sobre a formação 
inicial, por um lado, parece traduzir-se, num modelo disciplinar de transmissão de 
conhecimentos. Por outro, a formação parece ser percepcionada pelos alunos, futuros 
professores, como sendo a soma das diferentes disciplinas individuais leccionadas 
dentro de um modelo tradicional e estanque, que irá mais tarde ser reproduzido por 
eles próprios enquanto professores. 
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As consequências desta formação nas identidades profissionais são, 
provavelmente, mais negativas do que positivas. 
Tendo em consideração os aspectos referenciados, procuramos com o nosso 
trabalho, de alguma forma, contribuir para o esforço científico de, não só colocar uma 
pedra na engrenagem de todo este sistema de formação, mas também encontrar «novas 
engrenagens», para que processos inovadores ocorram no âmbito da formação inicial 
de professores do primeiro ciclo do ensino básico (Io CEB). 
Revisitar o passado recente da formação inicial, e mais concretamente o período 
imediato à revolução do 25 de Abril (entre 1976 e 1979), procurando nele experiências 
que se adivinhavam como sendo inovadoras e significativas, e tentar recontextualizá-
las parece ser, em nosso entender, um dos caminhos viáveis. É nosso propósito 
questionar a estabilidade sequencial do tempo, que se supõe estar mais de acordo com 
o desenvolvimento de uma racionalidade científica moderna, procurando identificar "a 
erupção de temporalidades articuladas em rede, que atravessam a distinção entre passado, 
presente e futuro e constróem na intensidade das vivências uma nova temporalidade" 
(Correia, 1998: 190). 
Este trabalho pode, ainda, encontrar a sua justificação a nível pessoal, ou seja, na 
necessidade que sentimos, enquanto responsáveis pela formação de futuros professores 
do Io CEB, de uma compreensão mais aprofundada da formação inicial. 
Pensámos ser possível com este aprofundamento e com esta reflexão contribuir 
para (re)construir a formação inicial no Io CEB. Procurámos, ainda, adoptar uma 
postura de escuta activa que nos permita desenvolver uma outra visão mais ecológica, 
existencial, humanizante e menos mecânica dos currículos de formação inicial de 
professores. Desta, pensámos, poderá emergir uma nova atitude para acolher e 
desenvolver a educação do novo cidadão. Por último, é nosso propósito encontrar e 
identificar na formação de professores do Io CEB entre 1976 e 1979 contributos para a 
realização do projecto de escola democrática e plural, com vista à emancipação 
pessoal e social dos indivíduos, a qual acreditámos seja possível e portanto 
ambicionamos ver realizada. 
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O presente trabalho é orientado a partir dos seguintes objectivos: 
- realizar um estudo exploratório sobre a temática que temos intenção de estudar: 
a formação inicial de professores no período entre 1976 e 1979; 
- iniciar a elucidação de alguns meandros sobre a contribuição desta formação 
inicial (compreendendo as suas preocupações, os seus saberes, as suas experiências 
pedagógicas, pessoais e sociais, em suma o seu currículo) na impregnação da 
identidade profissional da maioria dos alunos formados neste período histórico. 
Procuramos verificar se existe uma tradução desta formação num tipo de compromisso 
com a profissão que se prolonga por toda a vida e concorre para a construção de 
identidades profissionais sociais baseadas nas lógicas do reconhecimento mútuo, da 
inovação pedagógica e da emancipação pessoal, social e profissional; 
Para tal, organizámos o trabalho explorando, em primeiro lugar, as características 
da formação inicial de professores, apontando para um modelo de formação centrado 
na pedagogia da análise com vista à formação de professores-educadores capazes de 
desenvolver um trabalho colectivo, tendo por objectivos a mudança, a inovação e a 
emancipação pessoal e social. 
A seguir, desenvolve-se um trabalho de análise das teorias do currículo, as quais 
poderão ser aqui entendidas como um texto, um discurso. Este tem por objectivo 
explicitar os diferentes modos como o currículo tem vindo a ser entendido ao longo do 
tempo. A cada uma das teorias do currículo que têm vigorado ao longo da História da 
Educação correspondem diferentes tipos de identidades ou subjectividades sociais. 
Segue-se uma síntese histórica contemplando os momentos-chave da formação de 
professores desde o início do século XX, momento em que as escolas normais 
passaram a ser consideradas espaços obrigatórios de formação, até à década de setenta. 
O intuito desta análise será sobretudo compreender como diferentes perspectivas 
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políticas terão influenciado os currículos de formação de professores e 
consequentemente os conceitos de educação e de professor primários. 
No capítulo IV, procedemos à explicitação dos mecanismos subjacentes à 
construção das identidades pessoais, sociais e profissionais dos indivíduos. Para tal, 
focalizámos a nossa análise nos processos de socialização. Estes, são, aqui entendidos, 
como suportes da estrutura identitária do indivíduo. Assim, o modo como são 
construídos é determinante na definição de identidades emancipatórias, com vista à 
mudança e à inovação social. 
Numa segunda fase deste trabalho, procedemos à selecção de um grupo de 
pessoas que tivessem desenvolvido a sua formação inicial de professores(as) 
primários(as), no período histórico em estudo. Procurámos, sobretudo, indivíduos que 
à partida evidenciassem através das suas relações de trabalho, (mesmo que, 
actualmente, já não exerçam a mesma profissão), identidades que correspondessem às 
lógicas acima mencionadas. A estas pessoas pedimos que nos contassem as histórias 
das suas vidas, nas suas diferentes vertentes pessoal, social e profissional. Através 
delas, esperávamos que ocorresse a «emergência do sujeito» (Araújo, 2000: 20). Ou 
seja, através das suas experiências e das reflexões sobre estas, parece-nos que as 
subjectividade* dos(as) professores(as) poderiam emergir e ajudar a compreender as 
dimensões dos currículos de formação inicial como fundamentais na construção de 
identidades sociais emancipatórias, no sentido que Sérgio Grácio (cit. in Afonso, 234-
5) as concebe "de promoção no caminho da maturidade e da autonomia", em termos 
pessoais e colectivos profundos. 
Este trabalho de investigação procura, sobretudo, constituir-se como um exercício 
pessoal de compreensão mais profunda da formação inicial dos professores primários, 
uma vez que profissional (e pessoalmente) nos encontramos envolvidas/implicadas 
nela (e com ela). Por isso, as muitas horas de trabalho, aqui reunidas, constituíram para 
nós, um tempo de descoberta e de prazer. Resta-nos esperar que estes sentimentos 
tenham um efeito multiplicador e se propaguem. 
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Parte I 
CAPÍTULO I 
Formação e Formação Inicial de Professores 
Introdução 
"£ possível vida sem sonho, mas não existência 
humana e História sem sonho. " 
Paulo Freire (2000: 17). 
A formação no seu sentido lato é hoje entendida como uma dimensão 
fundamental dos diferentes âmbitos da vida social. Segundo Fernandez (1988: 11-2) 
este termo é "utilizado para designar principalmente as operações de carácter educativo que têm 
por objectivo mudanças comportamentais (saber, sentir profundo, ou saber-fazer) unidas ou 
necessárias à execução de um conjunto de actos que configuram uma tarefa, um papel, uma 
responsabilidade. Trata-se de uma actividade «formal» porque toda a operação deformação tem 
objectivos (resultados), que implicam démarche e intervenientes anteriormente e voluntariamente 
determinados". Para Ferry (1983: 31) os indivíduos formam-se para a "participação 
associativa, para a responsabilidade sindical e política, formam-se para múltiplas 
actividades e lazeres, para serem consumidores, locatários, pais, como parceiros sexuais. E-
se formado a todos os níveis, da primeira infância à extrema velhice ". 
No entanto, neste trabalho, interessa-nos reflectir sobre um tipo específico de 
formação: a formação profissional de jovens adultos com vista à obtenção do estatuto 
profissional de professor primário. Podemos então dizer que, esta formação é 
organizada em programas "que preparam para um complexo conjunto de tarefas. Ela 
desemboca num diploma. O seu objectivo é dar aos indivíduos uma competência geral que 
lhes permita agir adequadamente num dado sector profissional'''' (Fernandez,: 12). 
Segundo Luíza Cortesão (cit. in Cortesão, 2000: 5), no processo de formação "o 
formando faz seu aquilo que lhe é possível e que lhe interessa fazer, podendo até usá-lo não 
só obrigatoriamente em processos de manutenção e reprodução socioculturais, mas também 
em situações emancipatóriaspessoais e grupais". 
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Na formação profissional dos sujeitos intervêm diversos factores: as 
características profissionais, as características do contexto económico, político, social 
e cultural geral e do próprio estabelecimento de ensino. 
No caso da formação inicial de professores "todo o percurso[éj organizado dentro do 
Sistema Educativo que pode ser feito por um indivíduo, primeiro como aluno, depois como futuro 
professor, mais tarde como profissional no exercício da sua actividade, constitui um continuum de 
aquisição de aprendizagens várias, que ultrapassam a simples apropriação de saberes a nível de 
conteúdos científicos de aprendizagens teóricas do tipo pedagógico e do desenvolvimento cognitivo. 
Elas tocam o indivíduo a nível das atitudes, da sua forma de relacionamento com o outro na sua 
possibilidade de socialização" (ibid.: 6). 
Este diálogo entre o eu e os outros, entre o individual e o social, apresenta-se 
como "um espaço de reflexão, de crítica e reconstrução pessoal e de grupo. Daí o poder 
assumir funções conflituais de reprodução e mudança" (ibid.: 7). 
Em termos institucionais, a formação inicial de professores apresenta-se muito 
estruturada por programas rígidos que duram alguns anos e que, normalmente, ocupam 
o indivíduo a tempo inteiro. Esta formação é "concebida e realizada em função de uma 
população definida a priori como inexperiente num domínio preciso. Trata-se de um processo 
de escolarização [...] que dá acesso a um reconhecimento social e a um diploma 
correspondente'''' (Fernandez, ibid.: 21). 
A formação inicial poderá, então, corresponder às seguintes características: 
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Quadro I 
Características da Formação Inicial 
1. Uma formação geral: incidindo sobre várias disciplinas. 
2. Os conhecimentos adquiridos são considerados básicos para o exercício da profissão. 
3. Uma formação definida em função de necessidades globais da sociedade. 
4. Uma formação que assenta em programas muito estruturados, os quais implicam uma grande 
disponibilidade de tempo (vários anos); trata-se de um meio fortemente organizado. 
5. Uma formação que se finaliza com a obtenção de um diploma: confirmando um 
reconhecimento social mais ou menos complexo. Ela acaba com um certificado considerado 
terminal. 
6. Uma formação acessível a todas as idades, contudo o mesmo nível etário predomina. 
7. Uma formação que transmite, muitas vezes, conteúdos gerais, teóricos e práticos. 
Adaptado de Fernandez, J. (ibid.: 22-3). 
Como vimos a formação inicial tem traços marcantes que a caracterizam, a 
orientam e estruturam de modo bem definido. 
Contudo, qualquer formação nunca pode ser analisada como um processo 
simples, teórica e empiricamente linear. O conceito de formação remete para a ideia de 
conjunto. O conjunto de pessoas em interacção pessoal e grupai, no âmbito de um 
"sistema aberto no qual interagem problemas de acção, se procura resolver problemas da prática e 
do conhecimento, se produzem saberes teóricos, se reconhecem identidades e se constróem 
significações sobre os outros e a realidade. Em suma, um sistema que admita a orientação entre a 
acção, o conhecimento, a experiência e a inserção social dos adultos na formação" (Sá-Chaves, 
1997: 13). 
A formação poderá então ser entendida como um processo ecológico sistémico 
do qual participam diversos subsistemas com vista ao desenvolvimento pessoal e 
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social1. Segundo Lopes (1999: 47), este constitui "o cenário das tendências actuais da 
formação onde se insiste em pensar a interacção do pessoal e do profissional, do cognitivo e 
do afectivo'". 
1.1. Um modelo de análise da formação 
O modelo de formação de Marcel Lesne corresponde em larga medida a um 
modelo de análise de conceptualização de modalidades de formação que assenta na 
necessidade de constantemente ligar o processo de formação dos indivíduos à sua 
inserção social. 
A formação, para Lesne, constitui uma etapa ou momento de socialização dos 
indivíduos tendo como preocupação a compreensão das diferentes relações envolvidas 
num acto desta natureza: relação com o poder, relação com o saber, relação com os 
outros e a construção do eu pessoal e social. 
Segundo Lesne (1984a: 230) "a melhoria do trabalho pedagógico passa pelo 
conhecimento da sua natureza social profunda [...], conhecimento susceptível de fundar a 
possibilidade consequente de [...] agir sobre as regulações que impedem a sua realização plena, não 
somente sobre as regras do jogo (enquanto profissional) [...] mas também tanto quanto possível sobre 
o jogo de regras (enquanto agente social cujas actividades instituídas reencontram as de outros 
agentes sociais a partir de diversas posições nas relações sociais) ". 
Para este autor a formação não se pode apenas centrar no acto pedagógico, ela vai 
mais além deste, estende-se ao social e este social influencia o desenvolvimento 
pessoal do indivíduo, pelas "formas de educação ou de formação sistematicamente 
organizadas e o que resulta das aprendizagens "incidentais " correspondentes às condições 
do meio, onde a pertença social tem um efeito inelutável" (ibid. : 157). 
1 O desenvovimento é aqui entendido na perspectiva de Urie Brofenbrenner (1979) como um processo pelo qual 
o sujeito adquire uma concepção mais alargada, diferenciada e válida do ambiente ecológico e se torna motivado 
e apto a desenvolver actividades que permitam descobrir, manter ou alterar as propriedades desse ambiente 
ecológico. O sujeito é então entendido como sendo dinâmico, que se move, reestrutura e recria progressivamente 
o meio ambiente em que se encontra. 
A formação assim concebida remete para o "conceito actual de socialização [...] 
onde a perspectiva transaccional de socialização ganha terreno em relação à perspectiva 
unidireccionaF (Lopes, ibid.: 48). Neste sentido, os sujeitos em formação são resultado 
dos contextos de socialização e das relações desenvolvidas, entendendo-se "o trabalho 
pedagógico [como algo] que promove a capacidade de agir socialmente das pessoas em 
formação, ou seja, a capacidade superior dessas pessoas para influenciarem a vida social e a 
sua própria vidd'Xibid.: 49). 
Marcel Lesne (1984b), apresenta, assim, um modelo que contempla três 
instrumentos de análise das práticas de formação, os quais designa por Modos de 
Trabalho Pedagógico: MTP1 - Modo de Trabalho Pedagógico de tipo transmissivo de 
orientação normativa; MTP2 - Modo de Trabalho Pedagógico de tipo incitativo de 
orientação pessoal; MTP3 - Modo de Trabalho Pedagógico de tipo apropriativo 
centrado na inserção social do indivíduo. 
Este modelo pedagógico de Lesne assenta, fundamentalmente, na rejeição de dois 
factos que correntemente caracterizam os modelos pedagógicos de formação: a 
dicotomia entre métodos tradicionais e métodos activos e a divisão entre métodos e 
técnicas pedagógicas. Esta forma dicotómica de análise da formação corresponde a 
uma construção moderna de ciência, para a qual "Conhecer significa dividir e classificar 
para depois poder determinar relações sistemáticas [e não sistémicas] entre o que se 
separou. [...] É um conhecimento causal que aspira à formulação de leis, à luz de 
regularidades observadas, com vista a prever o comportamento futuro dos fenómenos'1'' 
(Santos, 1998: 15-6). Assim, e na primeira asserção, a rejeição de Lesne, assenta na 
justificação de que esta "constitui uma construção teórica desligada da realidade e serve assim 
processos implícitos de socialização passiva" (Sá-Chaves, ibid.: 15). Na segunda, o autor 
argumenta que "a divisão entre métodos e técnicas pedagógicas é artificial e pode esconder, sob 
uma capa de neutralidade técnica, o carácter social e sociopsicológico da formação de adultos'" 
{ibid.). 
O modelo pedagógico de Lesne é ainda dominado pelas seguintes ideias-chave: 
"a formação de adultos é uma instância de socialização voluntária à qual naturalmente estão ligadas 
determinadas funções sociais; [...] as relações de saber e as relações de poder constituem as melhores 
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entradas de análise para caracterizar o modo dominante de trabalho pedagógico com os adultos, 
dado que ambas dão conta dos mecanismos de domínio/dependência no acto deformação que reflecte 
os actos de socialização 'involuntária' e quotidiana" (ibid). 
Em síntese, o modelo de Lesne aponta para três modos diferenciados de análise 
do trabalho pedagógico na formação de adultos, mas que não se excluem entre si. 
No MTP1, a pessoa em formação é considerada como objecto dessa formação, 
sendo condicionada através da influência exercida pelo mundo social, que no caso da 
formação de adultos terá como representante o professor/formador. Poderemos talvez 
dizer que a "pessoa é produto social e objecto de socialização/formação" (ibid. : 18). 
No MTP2, o indivíduo é considerado sujeito activo da sua própria formação/ 
socialização. Neste sentido, o indivíduo não só aceita ser influenciado socialmente, 
como também pode simultaneamente ser fonte de influência "ao produzir actores sociais 
que se adaptam de forma activa às necessidades e papéis nela [formação] disseminadas " 
(ibid.: 17). 
Por último, no MTP3, o indivíduo é considerado como agente de 
condicionamento das estruturas que irão delinear o processo de formação/socialização 
em si mesmo. Deste modo, os indivíduos são considerados agentes sociais. 
Segundo Lopes (ibid.), este modelo centra-se numa «pedagogia da análise» capaz 
de levar o formando, perante situações únicas, a adquirir uma capacidade de 
compreensão, de conscientização, de descodificação e interpretação das situações. Para 
a autora "A pedagogia da análise é passível de definição a partir do MTP3 de Lesne e do 
modelo centrado na análise de Ferry" (ibid. : 52). Aqui o indivíduo é o próprio "agente de 
socialização de outros epensa-se a relação teoria-prática como uma relação de regulação. [...] Nela, 
o saber é considerado instrumento de emancipação, de sucesso, para os homens na sua acção social e 
no seu desenvolvimento pessoal; sem reservas, trata-se de um saber teórico, mas de um saber teórico 
que resulta em saber-fazer (saber pôr em acção os meios para atingir os fins) enquanto elemento 
regulador de uma prática reflectida''' (ibid.). 
O trabalho de análise visa sobretudo a criação de um espaço de autonomia e de 
negociação. A autonomia é conquistada através da «apropriação cognitiva do real» , ou 
2 Expressão retirada por Lesne (1984 a) de Althusser (1974). 
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seja, partindo das teorias pessoais já existentes procurar criar confrontação que leve ao 
despoletar de rupturas. Estas rupturas irão permitir o necessário distanciamento da 
experiência, proporcionando reconstrução ou reorganização das teorias pessoais e a 
orientação da acção. Como refere Lopes "a pedagogia da análise induz uma aprendizagem 
significativa que, segundo Entwistle (1986: 141), implica 'compreensão, o que envolve categorização 
da informação, reorganização e relacionamento. Exige o estabelecimento de conexões múltiplas com 
conhecimentos anteriores e (...) com a experiência pessoal. Envolve a reconstrução do significado de 
um modo que até certo ponto é pessoal e idiossincrático'" (ibid.: 53). Contudo, e apesar desta 
dimensão pessoal do processo, a reconstrução não é isolada ela "aponta para um 
processo formativo fundado sobre a iniciativa colaborativa dos actores - formador e 
formandos - com vista à produção de novos saberes teóricos e experienciais, indissociáveis 
do desenvolvimento de uma prática contextualizada na realidade social" (Sá-Chaves, ibid. : 
24). 
Neste sentido, a formação assenta em sistemas de comunicação que permitem 
rupturas com o saber anteriormente construído - pessoal e social - e a sua 
(re)negociação no âmbito de relações de poder/saber que medeiam as interacções do 
conjunto dos actores sociais que participam do acto de formação. 
1.2. A pedagogia da análise e a emancipação 
A pedagogia da análise visa a emancipação individual e colectiva dos seres 
humanos, implicando "um processo longo que resulta na capacidade de conceber projectos 
de acção em função do contexto e das possibilidades próprias (Lopes, ibid.: 54). Segundo 
Afonso, (2001: 223), a emancipação consiste em "alcançar a libertação de 
constrangimentos múltiplos de ordem psicológica, religiosa, material, cultural, económica, 
política". A ideia de emancipação, segundo este autor parece ter tido a sua origem no 
Cristianismo "sob a forma específica de salvação [mas] cujos fundamentos últimos não 
podem ser compreendidos racionalmente uma vez que são remetidos para desígnios que estão 
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para além da realidade material do mundo, e que só podem ser conhecidos pela revelação 
divina, pela fé" (ibid.: 224). 
Com o Renascimento e o projecto Iluminista, a questão da emancipação ressurge 
agora alicerçada na razão e na ciência, tendo como agente promotor a formação 
/educação, a qual tem por função "promover o progresso, libertar as populações do 
obscurantismo e preparar os indivíduos para as exigências da nascente sociedade industriar 
(ibid.: 225) e para a consolidação dos Estados-Nação. 
Rousseau, com a sua obra pedagógica, contribuiu decisivamente para o reforço da 
ideia emancipatória da educação/formação, não tanto em termos colectivos, mas 
sobretudo, enquanto projecto de desenvolvimento pessoal. 
Mas é com o Marxismo que a ideia de emancipação humana é concebida 
sobretudo como "um projecto colectivo de transformação da sociedade visando a alteração 
radical das bases que estruturam os novos sistemas de exploração, desigualdade e de 
opressão no contexto do capitalismo emergente' (ibid.: 227), procurando a emancipação 
da sociedade no seu todo. 
A educação/formação poderá jogar um papel essencial no processo de 
emancipação, contudo a sua contribuição para a mudança social parece ser pouco 
considerada, uma vez que esta é "vista como um instrumento ao serviço dos interesses das 
classes dominantes" (ibid.: 230). Vários autores seguem esta linha pessimista de 
pensamento no que se refere à contribuição da educação/formação para a 
emancipação, nomeadamente Althusser e Pierre Bourdieu. 
Almerindo Janela Afonso, por seu turno coloca nas Teorias da Resistência o 
papel de "recolocar a questão das possibilidades emancipatórias da educação escolar" 
(ibid.: 231). O pensamento desenvolvido pela Escola de Frankfurt e autores como 
Gramsci e Giroux, os quais defendem que " a resistência tem que ser situada em uma 
perspectiva ou racionalidade que leve em conta a noção de emancipação como seu interesse 
norteador [...] a resistência deve ter uma função reveladora, que contenha uma crítica da 
dominação e forneça oportunidades teóricas para a auto-reflexão para a luta no interesse da 
auto-emancipação e da emancipação social" (Giroux, cit. in ibid.: 232). Os 
professores/formadores são considerados como «intelectuais transformadores». 
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Os professores/formadores, através do seu saber e do seu saber comunicacional 
tornam-se capazes de fazer "adquirir o 'saber analisar' [o que] induz um procedimento 
que permite o distanciamento da experiência. Na sua acção que repousa sobre as 
percepções e as representações das pessoas em formação - elefs] atende [m] à produção de 
sentido, à dinâmica das situações e aprecia[m] os efeitos das suas intervenções e atitudes-" 
(Lopes, ibid. : 53). 
Paulo Freire é apontado como sendo, talvez, o mais digno representante das 
teorias críticas, fundamentalmente no que diz respeito às possibilidades emancipatórias 
que a educação/formação encerra. Para ilustrar o seu pensamento podemos referir a 
sua concepção de prática educativa como sendo "sobretudo o processo permanente de 
reflectir a militância, reflectir, portanto, a sua capacidade de mobilizar em direcção a objectivos 
próprios. A prática educativa, reconhecendo-se como prática política, se recusa a deixar-se 
aprisionar na estreiteza burocrática de procedimentos escolarizantes. Lidando com o processo de 
conhecer, a prática educativa é tão interessada em possibilitar o ensino de conteúdos às pessoas 
quanto em sua conscientização" (Freire, 2000: 16). Paulo Freire aponta assim, para um 
modo de fazer a formação que vai para além de um conjunto de procedimentos 
administrativos rotineiramente encadeados com o objectivo de pôr em prática algo que 
pouco irá para além do simples desfiar de condutas socialmente aceitáveis e/ou 
desejáveis. Estas condutas referem-se a um papel, ao papel de professor do qual, 
muitas vezes, apenas só fica a forma da acção, esvaziando-se completamente do seu 
conteúdo. É, então, desejada uma superação daquilo a que Paulo Freire chama de 
«pedagogia do oprimido», «educação bancária», procurando que o "educando [seja] um 
sujeito cognoscente, que, por isso mesmo, se assume como um sujeito em busca de, e não 
como apura incidência da ação do educado" {ibid.). 
Para Freire a superação do senso comum só é possível através da análise crítica 
desse mesmo senso comum, "mais para além do penso que é ', em torno do mundo e de si e do 
mundo e com ele. Este movimento de superação do senso comum implica uma diferente compreensão 
da História. Implica entendê-la e vivê-la, sobretudo vivê-la, como tempo de possibilidade, o que 
significa a recusa a qualquer explicação determinista, fatalista da História. Nem o fatalismo que 
entende o futuro como repetição quase inalterada do presente nem o fatalismo que percebe o futuro 
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como algopré-dado. Mas o tempo histórico sendo feito por nós e refazendo-nos enquanto fazedores 
dele" (ibid/M). 
A formação é compreendida, deste modo, como um tempo e um espaço de 
possibilidade, sobretudo a possibilidade de cumprir um sonho «sonho por um mundo 
menos malvado, menos feio, menos autoritário, mais democrático, mais humano" (ibid). 
1.3. Formar professores-educadores 
A formação de futuros professores é, como vimos, um trabalho colectivo de 
desconstrução/reconstrução dos saberes. Os formadores/estabelecimento de ensino 
jogam um papel importantíssimo neste processo. Será, contudo, importante referir que, 
neste trabalho de formação de professores, nomeadamente de professores do ensino 
básico, existe uma dimensão fundamental: a pedagógica. 
No que se refere à dimensão pedagógica, ela revela-se como sendo muito 
importante. No entanto, segundo Romão (2000: 61) a ela ^deve ser acrescentada a 
dimensão educativa, que lhe é imputada por força de sua própria definição institucional. O professor 
é um educador... e, não querendo sê-lo, torna-se um deseducador, professor-instrutor qualquer um 
pode ser, dado que é possível ensinar relativamente com o que se sabe; mas Professor/Educador nem 
todos podem ser, uma vez que só se educa o que se éF 
Para este autor, ser educador não é algo que surja completamente do nada, do 
vazio. Tornar-se professor-educador é algo que se constrói no seio de um denso 
emaranhado de relações sociais e nas interacções entre a teoria e a prática. A qualidade 
das interacções proporcionadas pelos contextos institucionais de aprendizagem, ao 
nível colectivo e ao nível pessoal, decerto irão concorrer para a definição e construção 
do professor-educador. Romão (ibid: 64) afirma mesmo, que «Enquanto o saber 
sistematizado com densidade epistemológica, pode ser adquirido em cursos, treinamentos e 
capacitações, o ser educador vai-se construindo com o saber adquirido na teia das relações 
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historicamente determinadas, que vão construindo as dúvidas, perplexidades, convicções e 
compromissos". 
A diferença entre ser professor-instrutor e professor-educador situa-se sobretudo 
ao nível do sentimento, da emoção. O professor-instrutor restringe a sua actividade 
profissional a desenvolver um conjunto de condutas/comportamentos previamente 
apreendidos sem desenvolver qualquer relação mais íntima com esse saber. O saber é 
algo externo aos indivíduos não fazendo parte da sua corporeidade, eles "Convertem-se 
em ecos de receitas ensinadas e aprendidas. Tornam-se incapazes de dizê-lo de forma 
diferente" (Alves, 1996: 33). Ao contrário do professor-educador que sente que "a vida 
é essencialmente aprender"(Ribeiro e Lopes, 2002: 888) sendo a aprendizagem "antes de 
mais nada, um processo corporal. Todo o conhecimento tem uma inscrição corporal. Que ela 
venha acompanhada de sensação de prazer não é, de modo algum, um aspecto secundário'''' 
(Assmann, cit. in ibid.: 888). Neste sentido, o educador é um sedutor. Aquele que 
"nasce da exuberância e da felicidade. Epor isso mesmo, quando lhes perguntam sobre a sua 
profissão, os professores deveriam ter a coragem para dar a absurda resposta: «Sou um 
pastor da alegria...» [...] essas coisas que se chamam «disciplinas» [...] não são mais do que 
taças multiformes de cores, que devem estar cheias de alegria" (Alves, ibid. : 17). 
Ribeiro e Lopes (ibid.: 889) a este respeito referem Andy Hargreaves "(n)o desejo 
encontra-se a criatividade e a espontaneidade que conecta emocional e sensualmente (no sentido 
literal de "sentir ") os professores com os seus meninos, os seus colegas e o seu trabalho. O desejo 
está no centro do bom ensino. (...) (O)s desejos dos professores excepcional e particularmente 
criativos têm a ver com a satisfação, uma intensa utilização, sensações de progresso, proximidade às 
pessoas e inclusivamente, amor por elas ". 
O professor-educador é deste modo chamado a mudar o mundo, não através de 
grandes gestos, porque estes não são, certamente, os que originam as maiores 
mudanças, mas através das actividades que quotidianamente desenvolve de forma 
simples e afectiva. Deste modo, os projectos pessoais e colectivos não se excluem 
mutuamente, pelo contrário eles completam-se dialecticamente. Romão (ibid.) afirma a 
este propósito que "É bom lembrar que o "nós" não é o somatório de "eu" e "tu" - nem mesmo 
gramaticalmente, como não é uma realidade etérea e transcendente às pessoas que o constituem. É 
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uma transindividualidade, em constante processo de estruturação e que, não sendo mera soma de 
indivíduos, é a resultante, qualitativamente superior, de sua interação ativa". 
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CAPITULO II 
Um Referente Teórico para a Análise dos Currículos de 
Formação Inicial 
Introdução 
A maioria dos trabalhos sobre currículo procura iniciar-se com uma ampla 
discussão sobre o verdadeiro significado deste vocábulo. No nosso caso, sendo o 
currículo da formação inicial de professores o nosso enfoque, a clarificação deste 
conceito justifíca-se igualmente. Quais as definições que nos permitem descobrir a sua 
verdadeira essência, o seu verdadeiro ser? 
Currículo provém do étimo latino currere que "significa caminho, jornada, 
trajectória, percurso a seguir e encerra, por isso, duas ideias principais: uma de sequência 
ordenada, outra de noção de totalidade de estudos. [...] Manifesta-se, assim, um conceito de 
currículo definido em termos de projecto, incorporado em programas/planos de intenções 
que se justificam por experiências educativas, em geral, e por experiências de aprendizagem 
em particularr (Pacheco, 1996: 15-6) . Transpondo esta ideia para a formação inicial 
de professores o seu currículo poderá ser entendido de duas formas significativamente 
diferentes: por um lado, como projecto educativo e por outro como projecto didáctico. 
No nosso caso, quando nos referimos ao currículo de formação inicial, neste 
trabalho de análise, estamos a ter por referência o enunciado dos planos, mas também 
as acções que lhe dão corpo. Ou seja, estamos a entender o currículo enquanto projecto 
que engloba intenções planos de acção e efeitos gerados (Leite et ai, 2001) 
''Enquanto plano de intenções, definidas ao nível teórico e num contexto macro, o 
currículo é uma proposta de cunho político que espelha as opções fundamentais 
em relação à escolarização dos alunos" (Pacheco, 2000: 7). 
Mas, torna-se num projecto a partir do momento em que é colocado em prática, no 
âmbito da acção dos diferentes actores sociais que a constróem 
Nesta perspectiva, aderimos à postura de Tomáz Tadeu da Silva (1999: 14), 
quando sustenta que aquilo que o currículo é depende das concepções de quem o 
concebe, e afirma que uma definição não nos revela o que ele é de facto; 
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"uma definição nos revela o que uma determinada teoria pensa o que o currículo é. A 
abordagem aqui é muito menos ontológica (qual é o verdadeiro 'ser' do currículo?) e 
muito mais histórica (como, em diferentes momentos, em diferentes teorias, o currículo 
tem sido definido?). Talvez mais importante e mais interessante do que a busca de uma 
definição última de 'currículo' seja a de saber quais as questões uma 'teoria' do 
currículo ou um discurso curricular busca responder", {ibid.) 
Será pois, este o objectivo deste capítulo que procurará compreender como as 
diferentes teorias têm, também, vindo a conceber o currículo. As teorias aqui poderão 
ser entendidas mais como um texto, um discurso que procura explicitar o que é o 
currículo em termos do conhecimento que estas determinam que deverá ser ensinado, 
da selecção dos conteúdos a ensinar e o modo como estes conteúdos poderão vir a 
moldar os indivíduos a eles sujeitos. Assim, poderemos talvez dizer que, a cada uma 
das teorias do currículo que têm vigorado ao longo da História da Educação 
correspondem diferentes tipos de identidades ou subjectividades sociais. 
Ao determo-nos sobre esta questão e pensando que aquilo que nós somos, 
enquanto seres sociais, a forma como vemos e interpretámos a realidade estará ligada 
ao tipo de educação à qual fomos sujeitos, à nossa maior ou menor participação na sua 
construção, ao maior ou menor grau de reflexividade que nos foi exigido sobre os 
diferentes assuntos, poderemos, talvez, dizer que o currículo é também documento de 
identidade, de uma dada época, de uma dada instituição, ou mesmo de um(a) dado(a) 
professor(a). E simultaneamente, é identidade e poder, conferidos pela a selecção de 
conteúdos, assim como pelo modo escolhido para a sua transmissão e aquisição. No 
sentido de criar um referente de análise do currículo de formação inicial de 
professores, aqui em estudo, sistematizámos características que mais têm marcado 
modos de conceber e desenvolver o currículo, isto é, as teorias técnica, prática e 
crítica. 
Esta divisão fará sentido apenas pelo facto de que subjacente a cada uma destas 
teorias existem diferentes concepções de conhecimento, de pessoa e de possibilidade 
de acção humana. 
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2.1.Teoria técnica 
Na teoria técnica o currículo é definido como um produto, isto é, ele é concebido 
como o resultado (output) de um conjunto de aprendizagens e experiências 
previamente planificadas e que estarão de acordo com o papel social que se espera que 
o indivíduo venha a desempenhar no futuro. Na base desta concepção de currículo está 
o racionalismo moderno que procura desenvolver planos de instrução considerados 
como ideais ao bom funcionamento da sociedade, e através deles perpetuar o status 
quo social. 
A teoria técnica do currículo desenvolveu-se nos Estados Unidos da América, a 
partir dos anos 20, tendo por base os crescentes processos de industrialização e os 
massivos fluxos emigratórios de gente totalmente desqualificada que era preciso 
preparar para o trabalho nas fábricas. Os currículos escolares começam a ser 
desenvolvidos a partir da organização científica do trabalho, baseada nos escritos do 
engenheiro norte americano Frederick Winslow Taylor, que sintetizou a administração 
científica do trabalho nas seguintes orientações: 
• divisão do trabalho (e não um conhecimento holístico do mesmo); 
• preparar/formar os indivíduos para que estes produzam até ao máximo 
das suas possibilidades; 
• fazer um estudo dos tempos e movimentos dos indivíduos para procurar 
obter esse máximo rendimento. 
Estas ideias têm como principal percursor, no campo do currículo, Bobbitt, num 
livro por si publicado em 1918 e que se intitula The Curriculum. No dizer de Tomáz 
Tadeu da Silva (ibid.) o currículo é aqui equacionado como um processo de 
racionalização dos resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente medidos. 
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'Wo modelo de currículo de Bobbin os estudantes devem ser processados como 
um produto fabril [...] pois, o currículo é supostamente isso: a especificação 
precisa de objectivos, procedimentos e métodos para a obtenção de resultados que 
possam ser precisamente mensurados. ". 
A escola, segundo Bobbitt, deveria funcionar dentro dos moldes de uma fábrica 
procurando sempre e no final de cada processo de instrução, avaliar de modo objectivo 
se os resultados finais obtidos pelos alunos correspondem aos objectivos propostos à 
partida. Para tal, Bobbitt propôs que se encontrassem médias aritméticas das 
performances escolares dos alunos, (quanto mais os currículos se submetessem aos 
cânones das ciências matemáticas, mais científicos seriam considerados), de forma a 
que fosse possível estabelecer um padrão ao qual todas as crianças poderiam (ou 
deveriam poder) responder com sucesso. A organização dos currículos deveria, 
supostamente, ser capaz de atender eficazmente a tais questões. 
Na visão de Bobbitt um currículo é sobretudo uma forma de organização, os seus 
conteúdos não são o mais importante, na medida em que estes já deverão estar 
estabelecidos à partida. O importante para este teórico do currículo é essencialmente o 
modo como estes conhecimentos são organizados levando a que o sistema de ensino se 
torne eficaz. 
Esta ideia de eficácia nos trabalhos de Bobbitt remete-nos para uma visão 
económica e economicista da educação e do currículo. Este não é encarado como um 
fim em si mesmo, mas como preparação para a vida adulta, sendo ministrado de 
acordo com o papel social que cada indivíduo irá desempenhar no sistema social e 
económico. 
Os trabalhos de Bobbitt sobre o currículo encontraram o seu máximo eco no livro 
de Ralph Tyler, publicado em 1949, Princípios Básicos do Currículo e do Ensino. 
Neste "pequeno livro", como o designa o próprio autor, ele não pretende fazer 
dele "um manual para a elaboração, de currículos, porque não descreve nem enumera em 
detalhes os passos a serem dados para uma determinada escola ou faculdade que procura 
elaborar um currículo. Este livro apresenta em linhas gerais, um modo de encarar um 
programa de ensino como instrumento eficiente de educação" (Tyler, 1974: 1). Assim, nas 
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palavras de Carlinda Leite (1997: 32), "o currículo é prescritiva da instrução e regulador 
dos objectivos a atingir, objectivos esses que constituem ponto de partida determinante dos 
processos e dos fins a alcançar". Tyler começa então, por colocar quatro questões que 
segundo o próprio devem obter uma resposta cabal no momento em que se desenvolve 
um currículo: 
"7. Que objectivos educacionais deve a escola procurar atingir? 
2. Que experiências educacionais podem ser oferecidas que tenham 
probabilidade de alcançar esses propósitos? 
3. Como organizar eficientemente essas experiências educacionais? 
4.Comopodemos ter a certeza que esses objectivos estão sendo alcançados? ' 
(Tyler, ibid.) 
Segundo Tomáz Tadeu da Silva (ibid: 25) as quatro questões de Tyler 
correspondem à divisão tradicional da actividade educacional: "currículo" (1), "ensino 
e instrução" (2 e 3) e "avaliação" (4). 
Para Kliebard (1980: 51), os princípios de Tyler enraízam-se na sua própria 
racionalidade permanecendo "provavelmente como o modelo de elaboração de currículo 
para os que o concebem como uma engrenagem complexa que visa transformar o material 
bruto que as crianças trazem para a escola em um produto útil e bem acabado". O cunho 
fortemente comportamentalista de Tyler ganha a sua máxima expressão nos anos 60 no 
livro de Robert Mager, Análise de Objectivos, que constituiu à época, um credo para a 
introdução das organizações curriculares por objectivos. 
Nas palavras de Planchard (cit. in Correia, 1999: 45) o currículo nesta 
corrente "só se ocupa de aspectos técnicos do ensino, acessíveis ao controlo positivo, 
socorre-se de métodos especialmente elaborados para o efeito" fazendo do educador um 
«pedotécnico» ou um «engenheiro escolar». Inerente a este «tecnicismo curricular» 
está uma racionalidade instrumental que reduz a diversidade de situações, contextos e 
indivíduos que actuam no campo educativo a padrões-tipo, levando a educação a 
transformar-se num conjunto de técnicas que produzem, elas próprias, respostas-tipo 
para todas as situações. Claramente, ficam relegadas para um plano secundário as 
especificidades identitárias que cada formador e que cada formando traz consigo para 
a escola, bem como aspectos da formação que se enquadram em dimensões sociais. 
No início do século XX, com a escolarização de massas, a forte emigração para 
os EUA e a crescente industrialização, este modelo teórico procurou realizar uma 
desconstrução dos currículos clássicos fazendo a sua reconstrução com base nas 
ciências positivas, na altura, em franca emergência, em que o currículo técnico se 
baseava sobretudo numa sociologia economicista. 
2.2. Teoria prática 
A teoria prática parece em si mesma conter uma contradição devido aos 
vocábulos que a compõem - teoria e prática. Contudo, mais uma vez recordamos que 
quando nos referimos a teoria, neste trabalho, estamos, essencialmente, a referir-nos a 
um texto ou a um discurso e não a um conjunto de preceitos. 
Podemos situar o aparecimento de um discurso prático sobre o currículo na 
década de 70. Este discurso terá procurado deslocar a primazia da construção do 
currículo das mãos dos especialistas para o campo da prática pedagógica. A construção 
do currículo depende, sobretudo, das interacções que se desenvolvem entre os alunos, 
destes com o professor, da escola com a comunidade e das condições particulares que 
as circundam. O currículo deixa, desta forma, de ser concebido simplista e 
simplificadamente do alto dos gabinetes, para passar para o campo da complexidade, 
tendo em consideração o global de todas as formas de acção. 
A própria escola ganha um novo significado, na medida em que não tem o papel 
exclusivo de transmissora de um corpo de conhecimentos «pré-feitos», que contribuem 
para a reprodução cultural e social e passa a ser encarada como uma organização 
complexa que pelas interacções que proporciona produz, inevitavelmente, 
conhecimento. 
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Reconhece-se que este conhecimento é também influenciado pelo repertório de 
saberes que cada indivíduo traz consigo e que procura pôr em comum com o outro. O 
currículo transforma-se num «melting poù> de conteúdos, objectivos, condições de 
organização, recursos materiais, interacção, mediação, co-determinação, criatividade, 
inovação e vida. Vida de todos quantos participam na sua construção. 
Os autores que mais têm defendido esta concepção de currículo são Schwab e 
Stenhouse. O primeiro desenvolve um pensamento curricular eminentemente prático e 
fá-lo, segundo ele próprio, devido à necessidade de um "estudo empírico das situações e 
reacções na aula; um estudo que não sirva somente de base para estudos teóricos sobre a natureza do 
processo de ensino-aprendizagem, mas também para começar a ver o que estamos afazer e qual é o 
nosso objectivo, que mudanças é que necessitam, que mudanças se podem obter, com que custo ou 
poupança e como se podem realizar com o mínimo de ruptura da restante estrutura educativa". 
(Schwab, 1985: 205). Schwab atribui a esta teoria a procura de soluções dos problemas 
da prática defendendo "a adopção de uma linha de acção curricular fortemente 
comprometida com as situações reais" (Leite, ibid: 37). 
Talvez o mais importante para esta corrente teórica seja perceber o como é 
ensinado, em detrimento do que é ensinado. 
O que realmente este autor procurou fazer foi mostrar que o acto educativo não é 
de todo um acto homogéneo, é um acto que depende das características das situações 
práticas, não podendo os seus resultados ser generalizados. Sem esta possibilidade de 
generalização um dos principais pilares da pedagogia científica caí por terra. Segundo 
Kemmis, (1988: 63) Schwab "apelava a uma base metateórica alternativa para o 
currículo: a sua perspectiva sobre este baseava-se nas 'artes da prática ' e na 'deliberação 
prática ' que caracterizou grande parte do pensamento quotidiano dos professores e de outras 
pessoas acerca das questões curriculares". Assim, o currículo é formal, mas é também 
informal, é prescrito, mas é também vivido e real. 
Nos anos 80, Stenhouse vai assumir-se como "um dos continuadores da linha 
iniciada por Schwab, ao reforçar o pragmatismo curricular e ao defendê-lo como uma 
prática e como um processo de investigação que deve estabelecer a conexão entre intenção e 
realidade" (Pacheco, 1996: 39). Stenhouse (1984) propõe que o currículo seja encarado 
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como algo que fornece os princípios essenciais para que a educação ocorra, mas não 
esperando com isso obter um produto ou um resultado-tipo, mas sim que esses 
princípios sirvam de guia para a acção. O papel do professor será o de construir e 
reconstruir intensamente o currículo com base no contexto educativo e nas interacções 
aí vividas. 
O currículo assim concebido toma as características de um processo e não de um 
produto. Processo no sentido em que também o professor pode interpretar o currículo 
prescrito de acordo com a leitura que ele próprio faz do meio, procurando assim, 
proceder às adaptações/modificações que ajuizar como necessárias. Através desta 
interpretação e da (re)construção do currículo no dia-a-dia da sala de aula, professores, 
alunos, pais e comunidade ganham para si próprios e perante os outros o estatuto de 
actores educativos e de produtores de uma realidade cultural e social. 
2.3. Teorias críticas: a nova face do currículo - da inocência à implicação 
O currículo que ainda é, muitas vezes, identificado apenas como um conjunto de 
conhecimentos científicos organizados e transmitidos na escola, considerando que a 
selecção desses conhecimentos é inocente, apolítica e desinteressada, ganha um novo 
rosto quando submetido ao crivo das teorias críticas. Este passa a ser concebido como 
um processo implicado social, política, ideológica e culturalmente, ou seja, da «idade 
da inocência curricular» passa-se à implicação comprometida de um campo de batalha, 
onde várias forças se degladiam por diferentes interesses pessoais e sociais. Moreira 
(2000: 21) a este respeito classifica o currículo como "uma área contestada [...] uma 
arena política". 
Louis Althusser (1974) revela este comprometimento entre instituição escolar e 
ideologia. Segundo este autor, a educação escolar é de tal forma construída que se 
torna num dispositivo de transmissão de ideias e valores das classes dominantes, ao 
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serviço do Estado. A apreensão destas ideias e valores por parte das crianças e dos 
adolescentes é realizada de forma diferenciada e de acordo com a sua classe social de 
origem. A escola actua, portanto, ideologicamente através das matérias que transmite, 
levando a que as pessoas das classes subordinadas se sintam inclinadas a ocupar 
lugares sociais que implicam subordinação, contrariamente às de classe elevada que se 
inclinam mais no sentido de exercerem o comando e o controlo das situações. Este 
sistema é assegurado por um forte dispositivo de selecção que impede as crianças das 
classes dominadas de atingirem os "níveis onde se aprendem os hábitos e habilidades 
próprios das classes dominantes" (Silva, ibid.: 32). Neste sentido, segundo Althusser, os 
professores(as), porque não compreendem o verdadeiro alcance do seu trabalho, 
raramente se revoltam contra a ideologia, o sistema e as práticas em que estes os 
encerra. Ao contrário, o seu papel parece-lhes tão claro, que pelas suas práticas 
contribuem para a manutenção desta representação ideológica da escola. Os processos 
de reprodução escolar e social tornam-se, até certo ponto, «naturais». 
Esta visão de Althusser sobre o papel da educação é retomada por outros autores 
que desenvolvem conexões entre escola, reprodução social, ideologia e poder, 
nomeadamente, Pierre Bourdieu e Passeron (1971), Baudelot e Establet (1971), 
Bowles e Gintis (1976). Para estes autores o funcionamento das instituições culturais, 
tal como a escola, está centrado nos processos de reprodução cultural. 
2.3.1. O movimento reconceptualista 
A década de 60 será talvez o momento histórico mais marcante do século XX no 
que concerne a transformações políticas, económicas, culturais, sociais e pessoais. 
Tomáz Tadeu da Silva (ibid.: 29) enumera alguns desses acontecimentos que iriam 
para sempre mudar o sentido da vida da quase totalidade dos indivíduos, no Ocidente. 
Vários movimentos são apontados, entre eles: "os movimentos de independência das 
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antigas colónias europeias [em Portugal a guerra da descolonização dos países africanos]; 
os protestos estudantis em França e em vários outros países; a continuação do movimento 
dos direitos civis nos Estados Unidos; os protestos contra a guerra do Vietname; os 
movimentos de contracultura; o movimento feminista; a libertação sexual; as lutas contra a 
ditadura militar no Brasir. Começam, assim a desenvolver-se fortes movimentos contra 
as instituições tradicionais, contra os valores e os poderes instituídos. O sentimento 
geral reside na descrença, quase completa, no sonho de igualdade, democracia e justiça 
social. 
Esta crise abalou profundamente as próprias instituições educativas, uma vez que 
estas representavam o primeiro patamar de discriminação e de reprodução social, "e 
que mesmo para as crianças dos grupos dominantes, era tradicional, opressiva, castradora, 
violenta e irrelevante" (Moreira, ibid.: 13). 
Não será, no entanto, impossível imaginar que os autores empenhados neste 
processo, não se terão conformado com o status quo de uma situação que gritava por 
ser denunciada. O apoio terá vindo sobretudo da Europa através das teorias sociais 
desenvolvidas com o intuito de fazer aparecer uma situação que teimava em 
permanecer na opacidade. O neo-marxismo, a teoria crítica da Escola de Frankfurt, as 
teorias da reprodução, a nova sociologia da educação inglesa, a psicanálise, a 
fenomenologia, a hermenêutica, o interaccionismo simbólico e a etnometodologia 
tornar-se-iam o referencial teórico dos vários autores. 
Este movimento foi apelidado, no campo do currículo, de «movimento de 
reconceptualização». O seu objectivo seria mostrar que as leis da natureza e as 
estruturas sociais e económicas não determinavam todos os actos culturais. A cultura é 
considerada como objecto da acção humana e como tal susceptível de ser alterada, 
ajudando '"a eliminar os aspectos que contribuíram para restringir a liberdade dos 
indivíduos e dos diversos grupos sociais''' (Pinar e Grumet, in Moreira, ibid.: 15). Neste 
sentido, no final dos anos 70, diversos autores encetam, no campo do currículo, uma 
reconstrução do currículo. As divergências quanto aos fundamentos filosóficos que 
definiam a posição dos diferentes autores neste campo de reconceptualização do 
42 
currículo3 era saliente, contudo, em comum, batiam-se contra a hipervalorização do 
planeamento, do controlo curricular e do comportamentalismo, do qual eram 
derivados, na perspectiva técnica os objectivos curriculares. A cientifícização da 
educação perde o seu primado, seja no planeamento, seja no desenvolvimento e na 
avaliação dos actos educativos. Com a relativização do acto pedagógico este deixa 
também de ter um estatuto apenas quantitativo passando, sobretudo, a valorizar-se os 
processos qualitativos. 
Por outro lado, as teorias críticas sobre o currículo têm como questão 
fundamental a compreensão dos mecanismos que permitem o desenvolvimento de uma 
reprodução cultural e social. A compreensão destes mecanismos deve levar à denúncia 
desta situação, e a actos que transformem esta realidade, nas palavras de Moreira 
(ibid: 16) "a preocupação maior do novo enfoque: é entender a favor de quem o currículo 
trabalha e comofazê-lo trabalhar a favor dos grupos e classes oprimidos". 
A realidade passa a ser vista como pluridimensional, não existindo apenas uma 
racionalidade capaz de nos fazer chegar ao conhecimento, pelo que os valores dos 
alunos também deverão ser respeitados e clarificados. Em última análise, devemos 
equacionar a capacidade autopoiética do indivíduo como algo que deriva da sua 
capacidade de se compreender a si próprio e àqueles que o rodeiam. 
A reconceptualização do currículo procura revitalizar a imagem científica do 
sujeito como um ser global, levando em linha de conta a totalidade das dimensões que 
o constituem (física, comportamental, estética, cognitiva, etc.). Trata-se, pois, de 
responder afirmativamente, não apenas às necessidades de âmbito social, mas também 
às necessidades expressas pelos indivíduos. E estas necessidades deverão ter eco na 
organização escolar e esta na sociedade em geral. 
Esta concepção teórica opõe-se, por isso, à concepção técnica do currículo, a qual 
denuncia uma visão compartimentada do indivíduo, em que apenas os aspectos 
cognitivo e comportamental são alvo da acção educativa e da planificação curricular, 
3 Alguns dos autores encontram-se mais enraizados no marxismo e na teoria crítica, tais como Michael Apple e 
Henry Giroux e outros, encontram-se mais voltados para uma corrente humanista e hermenêutica, cujo 
representante principal terá sido William Pinar. 
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descurando-se completamente aspectos tão importantes como o desenvolvimento 
pessoal e social. Assim, o movimento reconceptualista do currículo procura actuar no 
sentido de levar à construção de currículos que promovam a formação global do 
indivíduo, recorrendo para tal a metodologias de desenvolvimento de relações 
interpessoais. 
Que papéis poderão os professores assumir no seio de uma corrente 
reconstrucionista? 
A ideia do professor como um técnico escolar ao serviço da educação e da 
reprodução cultural e social será uma imagem a ser banida pelo movimento 
reconstrucionista. Os reconceptualistas advogam que o papel do professor não está 
apenas enraizado nos âmbitos da pedagogia e da didáctica, mas também na 
investigação educacional "enquanto acto intelectual e político"(Láte, ibid. : 50). Para tal, 
os professores precisam de desenvolver uma convicção de que a construção do 
currículo é sobretudo um acto reflexivo sobre o contexto onde actuam. O objectivo 
principal dos professores será, então o de quebrar as relações tradicionais de 
dominação e subordinação sociais, possibilitando a todos os formandos o 
desenvolvimento das suas capacidades de auto-determinação pessoal e social. Para 
isso, os professores têm de optar pelo desenvolvimento de currículos que se 
estabeleçam a partir da investigação e da reflexão sobre a investigação realizada, 
procurando sempre alcançar a união entre a teoria e a prática. Neste sentido, a 
profissão dos professores pode ser, talvez, entendida como uma ciência da indagação 
crítica e criativa e não como uma ciência da aplicação, técnica e reprodutora de 
conhecimentos. Simultaneamente, a organização e gestão dos currículos, por parte dos 
professores, sofrem mudanças radicais estimulando os alunos a desenvolverem as suas 
aprendizagens baseados em processos reflexivos sobre a complexa cultura da escola. 
Os conceitos de investigação e de reflexão tecidos por Stenhouse (1984) e por 
Schõn (1983), que actualmente constituem aquilo que é designado por Zeichner 
(1996), como ensino reflexivo podem provavelmente, vir a ser a base de toda a 
organização e gestão dos currículos. 
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O currículo reflexivo apareceu como uma reacção contra uma política educativa 
centralizadora, que procurava controlar as escolas e os professores. A centralização da 
educação leva a um controlo da formação, destacando-se nas suas aprendizagens 
competências, essencialmente, de âmbito técnico. Neste sentido, o professor é 
considerado, sobretudo, como um consumidor de programas pré-concebidos 
centralmente. Torna-se, assim, num participante passivo da educação, não tendo por 
isso um papel socialmente activo, em nada contribui para a mudança e para a 
inovação. Não procura, deste modo, levar os seus alunos à criação do próprio 
conhecimento, numa perspectiva crítica e autónoma. 
Em contrapartida, a concepção dos professores como investigadores e como 
profissionais atribui-lhes um papel activo na renovação educativa e social. Nesta 
perspectiva, estes assumem-se como profissionais capazes de criarem a sua própria 
teoria sobre o ensino, ao invés de esperarem que lhe transmitam as soluções para os 
seus quotidianos e para as suas actividades curriculares. 
2.3.2. Entre as teorias críticas e as pós-críticas 
As teorias pós-criticas desenvolvem-se no actual período histórico num sistema 
social que tem sido designado de variadíssimas formas, tal como refere Giddens 
(2000: 1) "sociedade da informação ou sociedade do consumo, mas cuja maioria sugere, 
antes, que um estado de coisas precedentes se aproxima do fim (pós-modernidade ', pós-
modernismo', 'sociedadepós-industrial', pós-capitalismo', etc.)". 
Este é um tempo que se caracteriza, essencialmente, pelas importantes 
modificações nas formas de conceber a sociedade em geral e o conhecimento, em 
particular, como refere Moreira {ibid. : 34): 
"A contestação pós-moderna coloca em questão o papel das 'grandes narrativas ' 
e da noção de razão e racionalidade que têm sido centrais ao projecto cognitivo 
moderno e derivadamente, àquilo que entendemos como conhecimento 
educacional (currículo)". 
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Assim, a perspectiva pós-moderna não concebe o ser humano como detentor de 
um passado conhecido e de um futuro que se adivinha com facilidade, mas antes 
coloca a ênfase na possibilidade de agência do indivíduo. Nesta concepção de ser 
humano está implícita uma concepção de conhecimento como algo que não poderá 
apenas ser fruto da ciência objectiva e dura, mas de uma pluralidade de saberes, que 
advêm da compreensão de uma diversidade de formas culturais, do mundo 
contemporâneo. A diversidade de formas culturais a que nos referimos são sem 
dúvida, todas aquelas que até este momento eram mantidas como invisíveis porque 
eram consideradas como formas culturais minoritárias. Daí a atenção ao 
multiculturalisme Este assume^-se como um movimento que procura que as chamadas 
minorias, ou grupos minoritários, vejam as suas formas culturais reconhecidas, a par 
da cultura nacional. Neste sentido, aqueles grupos tradicionalmente considerados 
subordinados (numa lógica moderna) - as mulheres, os homossexuais, os indivíduos de 
outra raça ou etnia que não a branca - iniciaram uma forte crítica àquilo que 
consideravam como o cânon literário, estético, científico dos currículos universitários 
tradicionais. Eles caracterizavam esse cânon como a expressão do privilégio da 
"cultura branca, masculina, europeia, heterossexual" (Silva, ibid. : 88). 
Este foi um processo evolutivo que, segundo Banks (cit. in Leite, 2002: 137-8), 
se iniciou com os «cursos monoétnicos», «cursos de estudos multiétnicos» e 
«educação multiétnica» os primeiros eram exclusivamente dirigidos às minorias 
culturais e étnicas, as quais reclamavam da escola respostas mais de acordo com as 
suas necessidades e aspirações. Mais tarde, e de uma forma progressiva, estes cursos 
foram alargando as suas audiências, dirigindo-se a todos os grupos e não apenas às 
minorias étnicas, o que deu origem aos chamados «cursos de estudos multiétnicos». 
Estes tinham por base o reconhecimento de que era importante realizar estudos 
culturais comparativos, e, a necessidade de muitos educadores em dar respostas 
culturais adequadas aos seus alunos. A crescente necessidade de uma reforma 
educativa orientada para a igualdade, gerou um movimento a que se chamou 
«educação multiétnica», esta visava agora, materiais, estratégias de ensino, atitudes 
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dos professores, envolvimento dos pais e da comunidade, textos escolares e outras 
fontes curriculares. Õ conceito «educação multicultural» surge sobretudo, por ter um 
significado abrangente, uma vez que focaliza uma grande variedade de grupos: 
minorias raciais e étnicas, mas também: mulheres, deficientes, grupos religiosos, etc. 
A intenção desta educação (numa linha de multiculturalismo crítico) seria a análise de 
quais os processos subjacentes à produção de diferenças. Neste sentido, ao tornar 
relevantes as diferentes relações de poder cultural é social, mais facilmente se pode 
entender as assimetrias e as desigualdades, existentes nas sociedades. Neste sentido, as 
teorias pós-críticas procuram analisar as relações de género, etnia, raça e sexualidade 
no sentido de uma compreensão dinâmica do poder e da dominação a elas subjacentes. 
Sob o olhar desta concepção pós*moderna de conhecimento, o currículo ganha 
um novo sistema de significação cultural, de entendimento sobre as relações de poder 
e de produção de identidades. Por isso, teorias críticas e pós-críticas, apesar de 
algumas distinções, em conjunto, dão-nos a possibilidade de melhor compreendermos 
o currículo, As teorias pós-críticas dizem-nos que o poder é multiforme e policentrado, 
enquanto que as teorias críticas "não nos deixam esquecer, entretanto, que algumas formas 
de poder são visivelmente mais perigosas e ameaçadoras do que outras" (Silva, ibid.:\Al). 
2.4. Um olhar sobre a formação inicial de professores 
Uma análise sobre os modelos de formação inicial de professores talvez nos leve 
a concluir que estes, ainda, continuam a estar, fortemente alicerçados nas teorias 
técnicas, não havendo, muitas vezes, espaços/tempos de investigação e de reflexão. A 
rigidez destes currículos dificulta uma íntima relação entre teoria e prática e leva, até 
que os futuros professores sintam enormes dificuldades em transpor as aprendizagens 
teóricas para o campo da prática educativa. Por isso, nas críticas à organização da 
formação, continua a ser pertinente a indicação da necessidade de se caminhar na 
direcção de modelos de formação inicial de professores que se baseiam nas teorias 
críticas e pós-críticas e que se apoiem numa forte relação e em dinâmicas de 
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participação activa, investigativa e reflexiva do aluno - futuro professor, na sua própria 
formação. 
Aponta-se, de certo modo, para uma formação de professores associada à procura 
do desenvolvimento de competências profissionais, baseadas em processos reflexivos. 
Reconhece-se, no entanto, que estes processos de reflexão deverão ser constantes ao 
longo da carreira e por isso, a formação inicial deve, também, proporcionar uma 
cultura de envolvimento e de análise das situações de ensino e de aprendizagem e de 
organização do sistema que excede, em muito, a mera aquisição de conhecimentos. 
Nesta orientação, no currículo de formação inicial de professores o importante 
parece ser, na realidade, conseguir unir qualquer conteúdo aos seus aspectos práticos, à 
sua realização e à sua colocação em acção. Cabe à formação inicial de professores 
criar condições necessárias de reflexão permitindo aos seus alunos desenvolver 
atitudes de responsabilidade, flexibilidade e mente aberta para tomar decisões quanto à 
selecção e organização dos conteúdos da educação, possibilitando a construção de um 
conhecimento profissional. 
O desenvolvimento deste conhecimento deve começar por suscitar o 
conhecimento que o aluno já detém sobre a educação e que acumulou ao longo de toda 
a sua vida. As experiências e crenças dos alunos são tornadas conscientes e reflectidas 
de modo a que a estas se juntem às novas aprendizagens dando, deste modo, um 
sentido holístico e personalizado ao seu saber. 
No fundo, trata-se da uma construção pessoal teórica sobre a educação, efectuada 
pelos alunos para fundamentar e apoiar as acções quotidianas que se sucedem na sala 
de aula. O futuro professor começa a compreender a teoria que fundamenta a sua 
acção a partir de uma reflexão pessoal e de uma reflexão com os seus colegas sobre as 
situações específicas eom que se depara. 
Esta forma de trabalho favorece que os alunos desde cedo comecem a encarar a 
educação na sua complexidade, que não se compadece com uma prática rotineira e 
conservadora. A educação exige uma acção de aprendizagem a partir da própria 
experiência, tornando-se esta no fundamento de todo o processo de aprender a ensinar 
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e de aprender a formar. Não basta, portanto, saber e saber ensinar, mas também, saber 
porque se ensina para quê se ensina e se forma. 
CAPITULO III 
Uma breve revisão histórica da formação de professores 
primários em Portugal: desde o início do século XX até aos 
anos 70 
Introdução 
A formação de professores tem tido, desde o início do século XX, um cariz 
essencialmente profissional. O seu sentido último será o exercício da profissão 
docente. Neste sentido, formação, instituição formadora e exercício profissional 
subsequente mantêm uma relação directa e intima. Em alguns momentos, os cursos de 
formação de professores primários têm ido ainda mais longe procurando «adestrar» os 
seus alunos na cultura «nacional» dominante em cada momento, no sentido da 
construção do projecto de estado-nação. 
Subjacente a este objectivo explícito, encontrámos outros menos visíveis 
relacionados com as funções de regulação social e exclusão, envolvendo o sistema 
educativo, através da acção exercida pelos professores, os manuais escolares e todos os 
factores que intervêm no cenário. Tudo isto faz da formação de professores um dos 
melhores termómetros daquilo a que se pode chamar de «ideologia dominante» 
(Popkewitz, 1994) e que para Foucault (1999) representam as «práticas discursivas» 
da educação num determinado contexto histórico. Estas práticas, como referimos 
anteriormente, apesar de serem fortemente marcantes no quotidiano escolar, 
permanecem invisíveis, ou pelo menos pouco explicitadas. 
Na história do magistério primário português este reflexo ideológico é manifesto 
- às vezes demasiado evidente - nos planos de curso, na cultura académica e nas 
próprias condições do exercício docente. Assim, torna-se importante, na nossa opinião, 
tratar em conjunto questões que a priori poderiam ser analisadas separadamente: o 
papel do professor primário, a sua profissão, a sua formação, os espaços institucionais 
onde se forma, as políticas educativas subjacentes, os planos curriculares. 
Todas estas são diferentes faces da mesma questão: a formação inicial de 
professores primários. 
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3.1. As escolas normais - espaços obrigatórios de formação de professores a 
partir do principio do século XX 
As escolas normais4 surgem no inicio do século XX em Portugal, como espaços 
obrigatórios de formação dos futuros professores, facto que até aí não acontecia. 
Estas escolas, segundo António Nóvoa (1987: 51), devem a sua origem à 
interacção de três factores essenciais: vontade do Estado, no sentido de através da 
instituição deste grau de ensino criar um "instrumento de controlo e de homogeneização 
do corpo de ensino primário"; conquista por parte dos professores de instrução primária, 
na medida em que permitem aos professores primários reivindicarem a transformação 
do «trabalho», da «missão» docente, numa verdadeira profissão, a profissão docente; 
deste modo, o professor primário é detentor de um estatuto profissional e social 
próprio; por último, a aquisição de um saber próprio ao ensino - " 'o ensino ' da arte de 
ensinar" (Magalhães cit. in ibid.: 165). 
O ideal de professor primário seria um indivíduo que não sabia nem de menos, 
nem de mais, ou seja tudo aquilo que estava para além do conhecimento necessário ao 
acto de ensinar deveria ser eliminado da sua formação. Apesar da exigência de 
habilitações próprias para o desempenho desta profissão, estas seriam sempre 
consideradas inferiores ao ensino secundário e superior. 
O professor primário "não é um sábio, é um homem de bom senso apenas 
suficientemente cultivado para instruir os outros; ele não deve nunca ofender a ordem 
estabelecida" (Lopes, 2001b: 245). 
O currículo incluía disciplinas de "leitura, gramática, aritmética, geografia, história, 
caligrafia, moral, desenho, agricultura, economia rural, contabilidade, francês, música e 
ginástica [...] organização da escola, metodologia geral, metodologia especial, pedagogia, 
psicologia, educação moral, história da pedagogia (antes e depois de Pestalozzi) e história 
da instrução nacionar (Lopes, ibid.: 252-3). 
4 "expressão explicitamente adoptada para dar conta da função 'normalizadora' do ensino, através da 
formação uniforme dos professores, que lhe era atribuída" (Lopes: 2001b: 249-50) 
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Para a entrada nas escolas normais, os candidatos a alunos-mestres deveriam 
reunir as seguintes condições: ter entre os 16 e os 25 anos de idade, ter frequentado 
com êxito o ensino primário e submeterem-se a um exame. 
Fortemente inspiradas pelos ventos da modernidade, nomeadamente no que 
respeita o desenvolvimento da ciência e da técnica, estas escolas vão procurar basear-
se nestes conhecimentos para o desenvolvimento da sua acção formadora. No centro 
destas ideias está a concepção de que o ensino nas escolas normais deverá ser de cariz 
essencialmente profissional, no sentido de inserir os alunos-mestres no seio da 
realidade escolar quotidiana. Segundo Nóvoa (ibid: 656), o professor primário ideal 
deveria, nesta época responder a algumas concepções dominantes: "o rigor, a ordem, a 
eficácia e a correcção, entre outras", contudo aspectos como a intuição, a sensibilidade e 
a criatividade não deveriam ser esquecidos no exercício do metier. 
3.2. A degradação do «ensino normal» 
Nos primeiros anos do século XX, o número de escolas normais multiplica-se por 
todo o país, chegando estas a constituir pólos de desenvolvimento económico e social 
das localidades onde estão inseridas. No entanto, esta forte expansão da rede de 
escolas normais não é acompanhada pelas mudanças estruturais e organizacionais, às 
quais estas deveriam ser submetidas para um bom funcionamento. Os directores destes 
estabelecimentos reclamam, mesmo, medidas urgentes para colmatar esta situação, 
sendo o hiato de tempo existente entre a saída do ensino primário (aos 10-12 anos) e a 
entrada na escola normal (aos 16 anos) um dos problemas a resolver. 
Na tentativa de solucionar esta situação é criado em 1919 o ensino primário 
superior - escolas de habilitação às escolas normais. 
Esta medida irá, contudo, revelar-se infrutífera para melhorar a qualidade do 
ensino destes estabelecimentos e passado pouco tempo esta medida é abandonada. 
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Durante a primeira década do século XX, o nível educativo nas escolas normais 
desce vertiginosamente, o que na opinião de Nóvoa (ibid.), se deve sobretudo à má 
qualidade do seu corpo docente, cujos interesses seriam, essencialmente, económicos e 
muito pouco académicos. Estes professores, na quase generalidade das vezes, eram 
nomeados politicamente e portanto dedicavam-se muito pouco ao ensino despendendo 
a maior parte do seu tempo em outras actividades paralelas. 
O descontentamento dos alunos era evidente levando-os mesmo a aderir a uma 
greve académica em 1907. Aos poucos e poucos o corpo docente foi perdendo 
privilégios nomeadamente salariais e sociais. 
3.3. Ia República - a mudança tardia 
A Ia República trazia consigo promessas de mudança extremamente aliciantes. A 
queda do regime monárquico parecia levar consigo as ideias e os modelos de ensino 
antigos. Agora a palavra de ordem é a inovação, a "formação do homem novo exige um 
educador-tipo, preparado, no seio de instituições republicanas [...] a formação de 
professores, apóstolos da nova era, era a prioridade das prioridades" (Nóvoa, ibid. : 664-
5). 
Este quadro parece, agora, apontar no sentido de mudanças radicais, quer ao nível 
do corpo docente das escolas, quer ao nível organizacional dos estabelecimento de 
ensino, quer ainda, ao nível dos próprios métodos e técnicas de ensino. No entanto, 
foram precisos cerca de nove anos para deixarem de ser letra morta e serem 
implementadas. As direcções das escolas passam, finalmente, a ser inteiramente 
republicanas após um longo período de ensombramento da formação de professores. 
Os preceitos defendidos pela República de uma educação nova para o homem novo 
parecem iluminar definitivamente os caminhos das escolas normais empenhadas em 
lutar por uma formação profissional inovadora, científica e moderna. 
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As escolas normais teriam como objectivo fundamental a preparação "efe 
professores de instrução primária devotados à causa republicana e comprometidos na 
transformação da sociedade [...] um ideal social, humanista e igualitário" (Nóvoa, ibid.: 
672). Os professores são considerados como profissionais de grande importância para 
a política educacional republicana que os concebia como uma força capaz de realizar a 
mudança social suplantando, ou mesmo rivalizando, com a tradicional liderança dos 
padres das pequenas comunidades. 
A abordagem predominante na formação de professores é científica. A educação 
que já era considerada como uma arte, visa, agora, encontrar a sua cientifícidade, 
procurando para si própria uma inteligibilidade diferente. O acto educativo fechado em 
si próprio, que se auto-justifica e se alheia do mundo exterior e que perdurou durante 
séculos, parece irremediavelmente afastado das novas escolas normais, procura-se, 
deste modo, estimular "as visitas de estudo e as excursões escolares, a realização de 
trabalhos agrícolas, a participação em eventos comunitários, o contacto com as diferentes 
manifestações artísticas e a organização associativa dos alunos-mestrè''' (Nóvoa, ibid.: 612-
3). 
Para que tal objectivo fosse possível e com o intuito de garantir a qualidade do 
ensino nas escolas normais, houve necessidade de reduzir o seu número, bem como o 
número de diplomados. A procura de um corpo docente mais qualificado leva a que na 
sua maioria estes provenham das universidades. 
Curioso é também o facto de estas escolas oferecerem um curso de «formação 
contínua» dirigida àqueles professores que tendo sido formados nas «velhas» escolas 
normais, pretendiam fazer o aperfeiçoamento da sua formação a fim de manterem o 
seu estatuto salarial, face aos novos detentores do curso de professores primários. 
O último suspiro de inovação no campo da educação antes do Estado Novo 
parece ter sido o projecto de reforma de 1923, o qual propõe a criação de uma 
Faculdade de Ciências da Educação destinada à formação geral de professores desde 
os educadores de infância até ao ensino secundário. O Parlamento não irá aprovar tal 
acto e estamos no dealbar do Estado Novo. 
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3.4. Estado Novo - retornar ao ponto zero 
Em 1930, através do Decreto 18 646, as escolas normais são transformadas em 
Escolas do Magistério Primário. 
Entre 1930 e 1936 a formação de professores é extremamente confusa, não sendo 
possível apercebermo-nos dos objectivos fundamentais que norteavam a formação de 
professores, na medida em que estavam em constante mudança. A própria duração do 
curso vai variando - 4 anos em 1928, 2 anos em 1930 e 3 em 1932. 
Durante todo o período do Estado Novo, as Escolas do Magistério Primário 
foram votadas a um esquecimento propositado, no sentido de manter o status-quo 
social. Para Manuel Matos (1977: 39), "as escolas do magistério representaram no tempo 
do fascismo o sector de ensino mais abandonado e retrógrado do sistema escolar português", 
e Rogério Fernandes (1977: 122) vai ainda mais longe dizendo que as "Escolas do 
Magistério Primário estão entre as instituições de ensino mais perseguidas e depreciadas 
pelo fascismo". Mas qual o verdadeiro propósito desta ostracização da formação de 
professores do ensino primário? Para dar resposta a esta questão primeiro teremos que 
compreender a natureza do regime político que vigorou em Portugal entre 28 de Maio 
de 1926 e 25 de Abril de 1974. Com a tomada por Salazar, primeiro, do posto de 
Ministro das Finanças e pouco mais tarde do de Primeiro Ministro, Portugal 
mergulhou num regime ditatorial centrado na figura emblemática de Salazar, como 
líder da nação. Segundo Benavente (1999: 54), Salazar era "oposto à doutrina dos 
direitos individuais e ao «mito» da igualdade entre os homens, os seus valores principais são 
a hierarquia, a disciplina e a obediência". O regime político era "conservador, 
correntemente apelidado de «fascista» [...] era um regime corporativista segundo a 
Constituição de 1933, em que 'a Nação' era destacada em relação às classes sociais e a 
partidos políticos [...] sem liberdades individuais e colectivas" (Benavente, 1999: 54). Este 
regime tinha como mediadores ideológicos a escola, o exército e a igreja católica, não 
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necessitando para tal de exercer o seu domínio através da violência física (pelo menos 
à superfície), precisando apenas de levar a cabo com sucesso a inculcação ideológica. 
A escola primária é considerada como instrumento fundamental do processo de 
transmissão dos valores do Estado Novo. Com a Reforma encetada por Carneiro 
Pacheco em 1936, "Além do retrato do Chefe de Estado em todas as salas de aula e do 
crucifixo sobre as secretárias de todos os professores, todos os currículos escolares são 
baseados em princípios que conjugam 'ideias de Pátria, família e amor à terra natal" 
(Stoer, 1985: 63). 
A Reforma de Carneiro Pacheco de 1936, irá encerrar as escolas do Magistério 
Primário com "o pretexto de que um plano de estudos para professores do ensino primário 
centrado em 'objectivos pedagógicos ' é um desperdício de tempo, de dinheiro e inteligência" 
(ibid.). Segundo Nóvoa (ibid.: 684), estas medidas inserem-se num plano nacionalista 
de desvalorização do ensino normal e, portanto, de acentuação dos aspectos morais em 
detrimento dos aspectos científicos na preparação dos futuros educadores. Assim, em 
1932, já havia sido introduzida a educação moral no currículo dos cursos de 
professores e passam a ser ignoradas as componentes académica e profissional dos 
professores, reduzindo a formação de professores a apenas um conjunto de técnicas e 
de preceitos morais. 
No Estado Novo o professor primário "exerce sobretudo uma acção moral e 
religiosa: é-lhe suficiente uma certa intuição e o ensino dos rudimentos de leitura, escrita e 
cálculo"" (ibid.: 686). 
O desprezo por esta profissão era tão grande que, ante a falta de professores, 
devido por um lado à redução do número de escolas em 1918 e por outro, ao seu fecho 
em 1936, são nomeadas, para leccionar nas escolas do ensino primário, pessoas sem 
qualquer habilitação para o ensino primário. As únicas exigências são a frequência do 
ensino primário, ficarem aprovadas num exame prévio de cultura específica 
(correspondente ao futuro exame de admissão ao magistério) e de um «estágio 
pedagógico». Estas pessoas tomarão a designação de «regentes escolares». 
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Em 1942, as Escolas do Magistério Primário são reabertas com uma organização 
diferente em termos do currículo, do corpo docente e do pessoal dirigente. 
O corpo docente era devidamente escolhido e nomeado, sendo que a "grande 
maioria dos respectivos professores [...] encontrava-se vinculada ao regime, através de laços 
de filiação política ou de apoliticismo [...] Certos «docentes» activistas contavam na sua 
biografia algumas das páginas mais vergonhosas de propaganda do regime [...] No 25 de 
Abril dois dos directores dessas Escolas eram, como se comprovou, informadores da PIDE-
DGSem duas cidades" (Fernandes, ibid.: 122-3). 
Dentro das Escolas do Magistério Primário procurou suprimir-se "quaisquer focos 
de independência científica ou política. Os seus programas caracterizavam-se pelo baixo 
nível de exigência e pelo conformismo dos valores sociais que se incorporavam nas 
disciplinas de formação e na prática que os alunos-mestres observavam nas escolas 
primárias anexas" (ibid: 122). A ideologia educacional dominante tinha por base o 
princípio «Deus, Pátria e Família», por conseguinte, segundo Cabral Pinto (1977) na 
"educação", os programas deveriam ser reduzidos de forma a haver uma localização 
naquilo que o regime considerava fundamental: desenho e trabalhos manuais para os 
rapazes e actividades domésticas para as raparigas. 
Nas Escolas do Magistério Primário, era dada pouca importância à pedagogia, 
desta forma o seu ensino não deveria ocupar muito mais que um mês. A discussão 
sobre os objectivos e as finalidades da educação estava completamente proibida com a 
justificação de que os alunos não possuíam formação cultural que os capacitasse para 
tal discussão e que os valores do país já estavam devidamente definidos, pelo que esta 
discussão se tornava irrelevante e desnecessária. 
Os novos planos de estudo vigorarão desde 16 de Fevereiro de 1943 e serão 
mantidos até 1974 "ou seja, desde a época em que Salazar e Caetano saudavam, perfilados, 
a besta nazi" (Matos, ibid. : 39). Segundo Manuel Matos esta situação devia-se ao facto 
de estas escolas representarem "do ponto de vista da reprodução da ideologia do Estado 
fascista, um instrumento decisivo e essencial à manutenção dos privilégios da minoria 
exploradora''' (ibid.: 39). Cabral Pinto (ibid.: 15-7) aponta, mesmo, alguns extractos 
exemplificativos, sendo evidente a pobreza dos conteúdos, por exemplo, na disciplina 
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de Psicologia aplicada à educação recomenda-se o estudos das sensações, das 
percepções e da memória, mas chama-se a atenção para os perigos da imaginação. 
A disciplina de Educação feminina está dividida em dois momentos essenciais: 
"I - Corte e costura: o enxoval do recém-nascido; roupas interiores da criança; bibes, 
macaquinhos; roupas interiores de adultos; chambres; blusas, saias; fatos de macaco, f...] 
II - Passajar e remendar;...remendos por costura em tecidos lisos, aos quadrados e às 
riscas; fundilhos... " 
Na disciplina de Organização Política e Administrativa da Nação, o objectivo 
fundamental centrava-se no ensino da organização corporativa do Estado, procurando 
integrar os alunos na atmosfera ideológica em que se desenvolvia a sua acção. 
A escola primária, pela mão do professor primário, tinha por objectivo moldar o 
homem de forma a torná-lo dócil, ao ponto de obedecer cega e humildemente ao seu 
senhor, ao seu amo. O senhor e o servo, o pobre e o rico, o letrado e o analfabeto eram 
condições naturais e decorrentes da vontade divina e portanto imutáveis, indiscutíveis, 
inalteráveis. Neste quadro, o principal papel do professor é educar para o conformismo 
e para a abnegação. A escola é antes de mais um aparelho doutrinador, mais do que 
instrutor ou educador. Como refere Ana Benavente (ibid.: 55), "a educação devia apoiar 
o regime e limitar ao máximo os riscos de ter um povo instruído" que sonhasse com a 
mudança social, com a construção de uma sociedade democrática e livre. 
Os tentáculos do polvo fascista são de tal modo asfixiantes que a própria 
intimidade dos professores é visada pelo Estado: 
"reforma de Carneiro Pacheco não só impede, isto é, proíbe, as professoras do ensino 
primário de se maquilharem, mas também exige que peçam autorização ao Ministério 
para casar, sendo esta permissão apenas deferida mediante determinadas condições, 
nomeadamente: quando o 'potencial esposo ' tivesse um 'bom comportamento moral e 
civil' e 'provasse dispor de meios de subsistência - comprovados por documentos 
apropriados - consentâneos com o vencimento de uma professora ' ". Estas medidas e 
outras levaram a socióloga Filomena Mónica a salientar: Para o Estado Novo, a 
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professora ideal não devia exprimir as suas ideias, fazer críticas, evidenciar os seus 
encantos físicos e, se possível, perder a virgindade" (Stoer, ibid. : 64). 
Alguns analistas tendem a dividir o período do Estado Novo em dois momentos: 
o primeiro decorre até aos anos 50 e o segundo estende-se até 25 de Abril de 1974, 
esta distinção é feita com base sobretudo em algumas mudanças económicas e sociais 
que se fizeram notar a partir dos anos 50. 
Quatro fenómenos parecem ser fundamentais nesta distinção: o primeiro refere-se 
à crescente industrialização de Portugal, a qual traz consigo a entrada de capitais 
estrangeiros, e que, segundo Correia Jesuíno (cit. in Benavente, ibid. : 59), tem como 
consequência "a emergência de uma nova classe, a 'burguesia interna '" detentora de uma 
ideologia social democrata que advém das fortes relações mantidas com o exterior. O 
segundo fenómeno é a emigração que se desenvolve em grande escala a partir do final 
da segunda guerra mundial. Os destinos mais procurados são os países do centro 
europeu, com forte incidência na França e na Alemanha. Destes países provêm ecos 
favoráveis da existência de sistemas sociais democráticos capazes de propiciar 
condições de vida mais confortáveis e que alimentam a esperança de uma mudança de 
estatuto social num futuro não muito distante, ou que pelo menos não se situe na 
«outra vida». 
A própria guerra colonial e "a recusa perante as tendências autonomistas e 
nacionalistas dos africanos'" (Moura, cit. in ibid.) agudizaram o mal-estar em Portugal, 
uma vez que todas as famílias eram chamadas a entregar os seus filhos para uma 
guerra que, na maioria das vezes, não compreendiam e que, apenas trazia como 
consequência a morte e o desamparo económico e emocional. Por último, as pressões 
internacionais no sentido de reorientar a economia portuguesa. Organizações como a 
OCDE, a EFTA e a CEE procuravam orientar a economia portuguesa "em direcção à 
Europa" (Stoer, 1982: 30). Aliás será este último fenómeno que irá influenciar 
decisivamente a Reforma encetada na educação durante a «Primavera» Marcelista e 
que ficou conhecida como a Reforma Veiga Simão. Segundo Stoer (ibid.: 28) esta 
Reforma é a "expressão de quase duas décadas e meia de resistência popular e democrática 
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a uma estrutura educacional de um estado corporativo, elitista e antiquado". Por outro lado, 
segundo o autor, estava em estreita consonância com os objectivos do planeamento 
educacional do modelo do capital humano, segundo o qual "«o papel da educação é 
contribuir para o desenvolvimento económico, pelo preenchimento das necessidades humanas do 
mercado de trabalho»; por conseguinte planear a educação é «elevar ao máximo a sua contribuição 
para o crescimento económico, possibilitando o fornecimento adequado de indivíduos em busca de 
emprego»" (Weiler, cit. in ibid. : 30). 
A reforma baseava-se no princípio da «igualdade de oportunidades», contudo 
será de salientar que esta igualdade dizia respeito sobretudo ao acesso à educação e 
não ao sucesso. Em termos práticos a Reforma Veiga Simão preconizava os seguintes 
aspectos: 
A criação da educação pré-escolar oficial; 
A diminuição da idade de entrada no ensino primário; 
O alargamento da escolaridade obrigatória para 8 anos; 
Alterações importantes no ensino secundário, que foi aumentado de 1 ano e unificado 
no seu 1 ° ciclo; 
O desaparecimento do exame de entrada no ensino superior; 
A criação de um grau intermédio no ensino superior" (Benavente, ibid. '. 60-1 ). 
No que se refere às escolas do Magistério Primário, no dizer de Rogério 
Fernandes (ibid.: 124) "A equipe de Veiga Simão não alimentava, [...] largas ambições 
quanto a estas escolas, porquanto se limitava a integrar no seu currículo as disciplinas do 
curso complementar do ensino secundário condimentadas com um núcleo de cadeiras de 
Ciências da Educação". 
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3.5. A Revolução 
Após 48 anos de ditadura, Portugal é confrontado no dia 25 de Abril de 1974 com 
um golpe de Estado Militar que irá alterar completamente a vida do país, em termos 
políticos, económicos, sociais e culturais. Uma enorme onda de democracia parecia 
querer banhar os diferentes sectores da vida publica e privada do país. O povo, as 
classes trabalhadoras, a plebe portuguesa, que durante quase meio século se viram 
afastados de toda e qualquer possibilidade de se expressar, são agora convidados a 
participar da vida pública do seu país. Até ao denominado «contra-golpe» ou «golpe 
de palácio» de 25 de Novembro de 1975, este é considerado um "período de «abater 
muros», de criatividade, de múltiplas iniciativas, de desorganização institucional, de 
equilíbrios de força precários, período «quente» e agitado. Os trabalhadores exprimiam-se e 
intervinham por ondas, descobrindo novas solidariedades; os partidos e forças políticas de 
esquerda ocupavam postos no aparelho de Estado'''' (Benavente: ibid.: 32-3). António 
Teodoro (1999: 34) assinala duas características marcantes deste processo 
revolucionário das quais nos vai interessar especialmente a primeira: "(i) a existência de 
um forte movimento social popular, que impulsionou muitas das transformações verificadas 
na sociedade portuguesa;". Como acrescenta Petrella (cit. in ibid.: 35) "A explosão de 
movimentos e iniciativas [...] Este elemento caracterizador, particularmente relevante no 
campo da educação transformou-se mesmo no motor endógeno de desenvolvimento ". Após a 
nomeação de vários governos provisórios e outros tantos ministros e equipas 
ministeriais da educação, é então que "durante a vigência do 4o Governo provisório, o 
Conselho de Directores-Gerais do então designado Ministério da Educação e Investigação Científica 
(MEIC) elabora, debate e aprova, em reuniões sucessivas nos meses de Abril e Maio de 1975, um 
programa que se enquadrasse na 'estratégia revolucionária estabelecida no programa do Movimento 
das Forças Armadas ', tendo como objectivos principais 'a instauração de uma sociedade socialista e 
o reforço da independência nacional, através da mais ampla participação e organização das massas 
populares "' (Teodoro, ibid. : 52). A democratização do ensino passa neste momento a ser 
uma prioridade, procurando, sobretudo, dar oportunidade de acesso às classes 
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trabalhadoras e às populações rurais que durante muitos anos se tinham mantido 
afastadas da escola. A ideia de escola-comunidade estava subjacente ao programa 
aprovado pelo Conselho de Directores-Gerais do MEIC, em Abril/Maio de 1975, uma 
vez que um dos seus objectivos, o qual se pode 1er no ponto 2, seria "fazer intervir 
decisivamente na elaboração da política escolar todas as entidades interessadas no processo 
revolucionário e não apenas a comunidade escolar 'corporativa ' de professores e alunos" 
(cit. in Teodoro, ibid.: 53). 
Mas este programa procurava ir ainda mais longe, nomeadamente "combater, na 
própria instituição educativa, os efeitos socialmente penalizadores do insucesso escolar e de, 
na tradição sergiana, afirmar uma nova concepção do papel do professor''' (Teodoro, ibid. : 
54) construído em oposição ao do professor do antigo regime, "que se perguntava qual 
era o cacique a quem mais lhe convinha servir" (Fernandes, ibid.: 136). A nova equipa da 
Direcção-Geral do Ensino Básico atribuía, agora, ao professor o papel de "cidadão 
pleno, o que lhe criava o dever da intervenção cívica consciente [...] O professor deveria ser, 
além de docente, na acepção verdadeira da palavra, um dinamizador cultural do seu meio. " 
{ibid.). Neste quadro, as Escolas do Magistério Primário tinham agora a 
responsabilidade da formação de professores de modo a corresponder às expectativas 
que a revolução criara para o novo professor primário. Neste sentido, procurarão 
proceder a alterações profundas aos níveis do currículo, do corpo docente e, 
consequentemente, da sua organização e gestão. 
No ano lectivo de 1973/74, as "únicas modificações importantes, ocorridas nas 
Escolas do Magistério Primário, para além das situações pontuais, foram a abolição da 
disciplina de Organização Política e Administrativa da Nação [...], e a supressão do Exame 
de Estado" (Fernandes, ibid.: 125). 
No ano lectivo seguinte, devido à falta de um quadro legai que possibilitasse 
proceder a alterações profundas dos currículos, as Escolas socorreram-se do Decreto-
Lei n° 45587/67 de 10 de Março, o qual previa a realização de «experiências 
pedagógicas». Assim, foram suprimidas algumas disciplinas tendo sido substituídas 
por outras novas. 
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A par destas alterações procedeu-se a uma redefinição dos objectivos de cada 
disciplina, bem como à adopção de uma nova metodologia capaz de pôr em marcha as 
alterações perspectivadas. 
Para Manuel Matos (ibid: 41-2), esta reformulação, teve na sua base, duas 
preocupações fundamentais: "a primeira correspondia à urgência de pôr ao alcance dos 
futuros professores um apetrechamento científico minimamente compatível com a sua 
dignidade docente, [e a segunda à necessidade de] conferir ao curso um espírito 
marcadamente prático". Com estes dois objectivos procurava-se responder às graves 
lacunas que a formação de professores primários apresentava, nomeadamente, a falta 
de um conhecimento holístico sobre o desenvolvimento infantil em contexto concreto, 
na medida em que se considera que o crescimento da criança não se dá no vazio, ele é 
acompanhado de um conjunto de condicionalismos geográficos, sociais, económicos e 
culturais. 
Estas ideias, (que hoje poderão parecer-nos muito básicas), constituíram a 
verdadeira «revolução» naquela época, nas Escolas do Magistério Primário. Para pô-
las em prática, desenvolveu-se uma rede de acções de colaboração com professores 
primários em exercício, associações de pais, comissões de moradores, equipas de 
alfabetização, etc. 
Procurou-se, ainda, que fosse substituída, a quase totalidade dos directores e do 
quadro de pessoal docente. Tal tarefa revelou-se algo difícil uma vez que a situação 
política era muito instável, o que não favorecia a mobilidade dos professores. No 
entanto, estabeleceu-se "« deslocação de professores de outros ramos de ensino para o 
desempenho de funções directivas ou lectivas nas Escolas do Magistério Primário, 
possibilitando-lhes a realização de plenários mensais, de modo a conseguir-se uma 
coordenação eficaz das actividades nos respectivos estabelecimentos, quebrando o 
isolamento em que se encontravam" (Fernandes, ibid.: 130). 
Assim, cada professor era chamado a co-responsabilizar-se pelos alunos não só 
durante os tempos lectivos, mas também, por outro tipo de actividades extra-escolares 
e informais. O Trabalho extra-escolar era "enunciado no currículo como actividade de 
natureza optativa, mas não explicitando formalmente, pelo que as escolas se comprometiam a 
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organizá-lo de modo que melhor correspondesse às necessidades dos seus alunos; As Actividades 
informais eram, especialmente dirigidas ao Io ano. Tais actividades tinham como pressuposto 
oferecer aos alunos oportunidades de contacto com crianças e com toda a realidade envolvente, sob 
as formas mais diversificadas: ou no âmbito das aulas das anexas, em regime de observação 
motivada, ou fora da atmosfera da classe, em actividades que permitissem às crianças a livre 
expressão das suas potencialidades, como por exemplo, prática desportiva, artes plásticas, leitura 
assistida, movimento e drama, teatro de fantoches, música e ainda actividades visando a educação 
cívica da criança, em estreita ligação com o prescrito na rubrica do Programa do Ensino Primário no 
que refere o estudo do meio físico e sócia!" (Matos, ibid. : 42-3). 
Este primeiro ano ficou marcado, sobretudo, pelo entusiasmo colocado na tarefa 
de renovação pedagógica e científica do magistério primário. Este entusiasmo era 
partilhado por professores e alunos: 
"o entusiasmo dos professores transmitiu-se aos alunos. Depois observou-se a regra 
dialéctica da reciprocidade: a alegria e a juventude dos alunos transmitiu-se aos 
professores. E todos estavam dispostos ao (prazer) do sacrifício. Era a certeza de estarem 
a construir o futuro. Era a certeza de estarem a contribuir para a libertação definitiva do 
povo português. Era a certeza de estarem a construir o futuro das crianças portuguesas, 
daquelas que estavam condenadas pelo regime, finalmente vencido, a um futuro sem 
esperança" (Cabral Pinto, ibid.: 26). 
No que se refere à organização, o número de alunos foi fixado em 25 por turma. 
Procurava-se que as escolas fossem mais do que centros de formação inicial de 
professores. Aqui eram, também realizados os cursos intensivos de regentes escolares 
e era dado apoio pedagógico e cultural aos professores dessa região. A escola é 
encarada como uma verdadeira comunidade, onde há partilha de opiniões, trabalho de 
equipa e participação do colectivo no colectivo. 
Segundo Matos (ibid.: 42), houve a necessidade de reorganizar o trabalho 
pedagógico com base em novos valores, nomeadamente: «cooperação», 
«solidariedade» e «respeito mútuo», que se contrapõem à «competição», ao 
«individualismo», à «intriga» e ao «autoritarismo» que «reinaram» durante todo o 
Estado Novo. 
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Face a esta nova perspectiva de formação de professores foi necessário criar 
algumas estruturas que assegurassem a sua realização. Foram, então, tomadas as 
seguintes medidas: 
• Existência de um professor especialmente adstrito a cada turma; 
• Reconhecimento do direito de o conselho de turma ou o aluno ser ouvido no seu 
processo de avaliação; 
• Institucionalização de reuniões mensais destinadas à análise do processo de avaliação 
com todos os professores envolvidos, bem como a programação de tarefas previstas 
para o mês seguinte, de modo a evitar a sua acumulação; 
• Elaboração de um dossier a cargo do professor-coordenador destinado à recolha de 
dados relativos a cada aluno, tendo em vista uma informação permanente; 
• Marcação no horário do professor de entrevistas mensais com cada aluno interessado, 
visando a apreciação minuciosa do seu processo; 
• Discussão na turma, antes da avaliação final, de propostas provisórias de avaliação em 
ordem a alcançar um maior rigor e objectividade na avaliação decisiva." (MatOS, 
ibid: 44). 
As Escolas do Magistério parecem caracterizar-se nesta época, pelo seu 
dinamismo, democraticidade e energia construtora e transformadora. Como refere 
Matos (ibid.: 39) " a sua vida interior, entusiasta e buliçosa, onde a participação de todos 
os seus componentes, mais do que consentida, era vivamente estimulada", levando a que, 
apesar da inconstância política e da marcha lenta em que andava o ensino em geral, as 
Escolas do Magistério, em 1974/1975 abrissem as aulas quase sem atrasos. 
No ano lectivo de 1975/1976 o curso foi aumentado para 3 anos lectivos, tendo-
se no entanto mantido a exigência da habilitação mínima de acesso, o curso geral 
secundário ou equivalente, bem como a prestação de provas escritas e orais. 
Neste ano lectivo, como revela Rogério Fernandes {ibid: 132), o número de 
alunos a prestar provas nas diferentes Escolas subiu muitíssimo, pelas mais variadas 
razões: 
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(i) os aumentos salariais dos professores primários; 
(ii) a renovação pedagógica pela qual estavam a passar as Escolas do 
Magistério Primário, a qual seduziu muitos jovens das classes média/alta, 
os quais normalmente não se sentiam atraídos por este nível de ensino; 
(iii) a exigência do Serviço Cívico para aceder ao Ensino Superior; 
(iv) o clima desmotivante de algumas das instituições do Ensino 
Superior, que levou a um elevado abandono; 
(v) alunos matriculados, por «pressão» familiar , em paralelo no 
Serviço Cívico, no intuito de não passarem o ano «em vão» e que, 
subitamente se descobriram vocacionados. 
Uma outra inovação, nas Escolas do Magistério Primário, foi a 
institucionalização, no seu seio, do Magistério de Educação Infantil5. Esta situação 
possibilitou uma diversificação nas opções dos alunos que se sentiam atraídos pela 
educação de crianças, mas que devido ao número elevado de professores não 
encontravam lugar no mercado de trabalho, que começava agora a ficar sobrelotado. O 
curso de educadores tinha o Io ano do plano de estudos em comum com o curso de 
professores primários, apenas as «actividades de contacto» e os respectivos seminários 
eram, essencialmente, dirigidos às instituições pré-escolares. No 2o ano já havia 
alguma diversificação curricular entre os dois cursos no que diz respeito à área 
psicopedagógica e, no 3o ano, os currículos eram já perfeitamente distintos e 
vocacionados, cada um deles, para a realidade da futura actuação profissional. 
O plano de estudos, constante no Despacho Ministerial de 31 de Julho de 1975, 
estruturava-se do seguinte modo: 
5.Segundo Cabral Pinto (ibid.: 49).0 anterior regime tinha extinguido no ano de 1937, o ensino infantil 
oficial. 
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Quadro II 
Plano de Estudos para o ano lectivo de 1975 -1976 
l°Ano 2o Ano 3o Ano 
Area Científica Area Científica Prática Pedagógica 
(a realizar em centros 
de educação infantil ou 
em escolas primárias) 
Psicologia do 
Desenvolvimento 
Português Análise de casos ou 
análise de 
programas 
(conforme se trate de 
educação infantil ou de 
ensino primário) 
Saúde Infantil Matemática Seminários 
(três seminários ao 
longo do ano, sendo 
um deles de tema livre 
e em alternância com a 
Prática Pedagógica) 
Sociologia Teoria Dialéctica da História Intervenção Escolar 
ou disciplina 
optativa 
Area das Expressões -
comunicação 
Psicologia do Desenvolvimento Legislação e 
administração 
escolares 
Expressão Linguística Area Psicopedagógica 
Música Pedagogia 
Movimento e Drama Psicopedagogia 
Educação Visual e Estética Técnicas Pedagógicas ou 
didácticas. 
Consoante se trate do ramo 
normal infantil ou primário 
Educação Física Area das Expressões -
comunicação 
Actividades de Contacto Expressão Linguística 
Seminário Música 
Intervenção Escolar ou 
disciplina optativa 
Movimento e Drama 
Educação Visual e estética 
Educação Física 
Intervenção escolar ou 
disciplina optativa 
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Segundo Cabral Pinto (ibid.: 50) as actividades de contacto tinham como 
objectivo fundamental "conduzir o estudante ao reconhecimento do papel que o educador é 
chamado a desempenhar como agente de transformação das condições da vida social, ou seja, das 
condições sócio-económicas e culturais em que a maioria das crianças portuguesas se desenvolve. 
Trata-se, pois, de colocar o futuro educador em contacto crítico com a realidade, de forma a 
sensibilizá-lo aos problemas gerais da colectividade e ao estudo das matérias científicas e 
pedagógicas que o tornarão apto a contribuir, no âmbito da sua actividade própria, para a solução 
desses problemas ". 
Estas actividades eram seguidas de Seminários onde cada aluno escolheria "dois 
temas [...], um dentro da área científica e outro dentro da área de expressão-comunicação, que 
desenvolverá em regime de seminário. Tratar-se-á de um trabalho de investigação a realizar pelos 
alunos, sob a orientação dos professores, destinado a encontrar resposta teórica às questões 
levantadas na observação. Os seminários deverão facultar aos alunos o domínio das técnicas do 
trabalho científico e ao mesmo tempo promover neles o gosto pela investigação'" (ibid. : 51). 
Com este plano de estudos procurava-se, sobretudo, reconciliar a teoria com a 
prática. Um binómio que define uma só realidade, a realidade escolar, cujos pólos, 
durante muito tempo estiveram «divorciados», na formação de professores. A leitura 
do real teria agora que obedecer a uma praxiologia com carácter unitário que 
permitisse reunir estes dois vocábulos. 
As actividades de contacto tinham como objectivo, permitir aos futuros 
professores contactar com diferentes meios, logo no Io ano, a fim de terem uma 
perspectiva dos diferentes públicos com os quais iriam trabalhar no futuro. Segundo 
Fernandes (ibid. : 134), "Tratava-se de «descobrir a criança», tanto no seu meio familiar como no 
interior da instituição [...] eram fundamentalmente de observação (embora também tivessem valor 
sob o ponto de vista da orientação profissional). Os alunos-mestres partiam para essa exploração 
munidos de uma «grelha» que não excluía, aliás, a possibilidade de ter em consideração outros 
parâmetros". 
Estas actividades tinham ainda o objectivo de «introduzir» o estudante num novo 
papel, o qual se exigia agora aos educadores: o de agentes transformadores da 
realidade, bem diferente daquele que era protagonizado pelos professores do Estado 
Novo. O professor é também um dinamizador cultural, na medida em que promove 
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através da sua acção pedagógica uma reconstrução do património cultural da 
comunidade, onde actua. Os Seminários sobre temas optativos tinham como finalidade 
o esclarecimento teórico/científico das situações observadas nas Actividades de 
Contacto, representando "o momento mais elevado da interdisciplinaridade, porquanto, 
referidos à realidade que lhes subjazia, reclamavam a presença de várias achegas 
decorrentes das diferentes áreas disciplinares" (Matos, 1978: 39). 
O prolongamento destas Actividades iniciais de Contacto era feito, mais tarde, no 
segundo e terceiro anos com as Práticas Pedagógicas, que para além da observação já 
implicavam, também, trabalho directo e efectivo, com os alunos. 
As Práticas Pedagógicas decorriam em escolas anexas, cujos professores a partir 
desta altura passam a receber grupos de 10/15 alunos, das Escolas do Magistério 
Primário, de modo a explicar-lhes a sua prática pedagógica e o porquê da mesma. 
As Disciplinas Optativas e a Intervenção Escolar deveriam ser organizadas pelos 
alunos e eram de criação livre de modo a propiciar-lhes a "participação verídica na vida 
da escola.'" (Fernandes, ibid.: 135). 
Segundo Matos, (ibid.) as actividades desenvolvidas não tinham "limite definido 
de participantes em cada núcleo de actividades, bastava que a sua natureza implicasse 
princípios de organização, manutenção e administração e disponibilidade de horário comum 
aos diferentes elementos integrantes para que se constituísse uma comissão de actividades de 
intervenção". 
Esta iniciativa visava ainda, levar os alunos a desenvolver uma responsabilidade 
individual e colectiva, sendo capazes de assumir a gestão dos recursos materiais e 
humanos que lhes eram colocados à disposição. 
Foi, ainda, com base nestes novos valores que a avaliação dos alunos terá sido 
reformulada. Depois de uma ampla discussão, foram estes os itens aprovados (por 
professores e alunos): 
"1. Apropriação crítica de conhecimentos; 
2. Capacidade de intervenção na escola e no meio; 
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3. Capacidade de relação com as crianças; 
4. Empenhamento responsável no trabalho. " (Matos, 1977: 43-4). 
Através dos critérios agora definidos a avaliação deixa de ser vista como um fim 
da educação e passa a ser vista como um processo, dentro do processo mais amplo que 
é a formação de professores. A avaliação deixou, também, de ser considerada apenas 
um momento na formação de professores para ser encarada como um processo 
contínuo e qualitativo. 
3.6. A Normalização 
No ano lectivo de 1976/1977 o curso de formação de professores primários 
estruturava-se agora em torno de três eixos: «Psicopedagógico, Científico e das 
Expressões», mas contemplava ainda, «situações interdisciplinares» e das «disciplinas 
optativas» e «intervenção escolar». 
71 
Quadro III 
Plano de Estudos para o ano lectivo de 1976 -1977 
3o Ano 
Situações Interdisciplinares 
Prática Pedagógica 20 h 
Análise de Situações 7h 
Seminários (em alternância com a 
Prática Pedagógica e a Análise de 
Situações) 
27 h 
Disciplinas Optativas e 
Intervenção Escolar 
3h 
Legislação e Administração 
Escolares 
2o Ano 
Área Psicopedagógica 
Psicologia do 
Desenvolvimento 
3h 
Pedagogia 3h 
Psicopedagogia 2h 
Área Científica 
Língua Portuguesa 3h 
Matemática 2h 
Ciências da Natureza 2h 
Introdução à Política 2h 
Area das Expressões 
Educação Física 2h 
Educação Visual 2h 
Música 2h 
Movimento e Drama 2h 
Literatura Infantil 1 h 
Situações Interdisciplinares 
Prática Pedagógica 5h 
Disciplinas Optativas e 
Intervenção Escolar 
I h 
l°Ano 
Área Psicopedagógica 
Psicologia do 
Desenvolvimento 
4h 
Saúde 3h 
Sociologia 3h 
Area Científica 
Noções de Linguística 3h 
Matemática 2h 
Area das Expressões 
Educação Física 3h 
Educação Visual 3h 
Música 2h 
Movimento e Drama 2h 
Situações Interdisciplinares 
Actividades de contacto 
Seminários sobre temas 
optativos 
5h 
Disciplinas optativas e 
Intervenção Escolar 
2h 
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Na concepção deste plano de estudos esteve subjacente a preocupação de 
compensar os alunos do facto de não terem frequentado o curso complementar dos 
liceus. Uma vez mais, a equipa responsável pelo desenvolvimento do programa 
reconheceu que exigir tal habilitação de base iria afastar deste curso os seus candidatos 
que tradicionalmente frequentavam estas escolas, os quais não tinham possibilidades 
económicas para suportar as despesas de mais três anos de frequência escolar. 
Segundo Matos (ibid.: 40), foi concebida uma nova organização interdisciplinar 
"de modo a tornar mais coerente a articulação das áreas, [...] a saber: 
O Io ano deverá constituir, eminentemente do ponto de vista do percurso curricular 
global, o momento da iniciação à problemática geral do curso. O seu carácter 
propedêutico, exigido até pela existência de duas opções a partir do 2o ano, assentava 
não só na natureza particular dos objectivos definidos em relação a cada disciplina 
teórica, mas, e fundamentalmente, na raiz sensibilizadora das chamadas «situações 
interdisciplinares» (actividades de contacto e seminários sobre temas optativos e ainda 
actividades de intervenção escolar); 
O 2o ano, representará o momento de aprofundamento teórico, pelo que aí deverá 
concentrar-se o peso científico do curso, sem prejuízo de uma interiorização 
progressiva dos objectivos pedagógicos de base necessariamente vivencial. Daí a 
presença da Psicopedagogia, em estreita relação com a Prática Pedagógica de 
carácter informal; 
O 3o ano, consagrado essencialmente à prática pedagógica em regime de estágio 
intensivo, por fases desenrolar-se-à em escolas primárias ou instituições de educação 
pré-escolar, conforme as opções, antecedendo e mediando as fases um tempo de 
planificação e fundamentação dos programas do Ensino Primário e análise de 
situações. A Iafase de estágio desenvolver-se-à em escolas ou instituições da cidade e a 
2" de preferência, e logo que possível, em zonas suburbanas ou mesmo não urbanas. 
Em alternância à prática pedagógica e, como pausa teórica indispensável a uma lúcida 
determinação da acção, os seminários. 
O perfil do curso apresentava assim, um ritmo claramente triádico que se cria 
corresponder à marcha natural da formação: da realidade vivida e observada à 
consciência dos problemas; da consciência dos problemas à sua equação e resolução 
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possível; da resolução teórica à sua aplicação prática. O 3o ano acelera este ritmo, 
assumindo assim aspectos de síntese relativamente aos outros dois." 
Claramente estava assumida a necessidade de se construir uma relação entre a 
teoria e a prática. 
A par destas reformas que se vão operando nas Escolas do Magistério Primário, 
uma discussão acesa era mantida entre os partidos políticos quanto a esta nova 
dinâmica introduzida nas escolas e quanto ao seu futuro. Alguns partidos pareciam 
estar crentes de que esta dinâmica era sobretudo política e que tinha como objectivo a 
inculcação dos ideais comunistas. Trocaram-se insultos e insinuações nas páginas dos 
jornais e até mesmo na Assembleia da República. Em Janeiro de 1976, o deputado 
socialista José Courinha dirige um requerimento ao MEIC no sentido de se instaurar 
um inquérito às Escolas do Magistério a fim de que ficasse devidamente certificado 
que os professores primários formados no ano lectivo de 1974/1975 estariam 
devidamente capazes de desenvolver a sua profissão. Segundo Cabral Pinto (ibid. : 97), 
"as conclusões a que o inquiridor chegou não se ajustavam de modo algum aos desejos do 
requerente ou de quem o inspirara. E tudo foi arquivado sem ter merecido publicidade". 
Assim, quando em 28 de Julho de 1976, o Partido Socialista tomou posse, uma das 
suas primeiras acções terá sido a suspensão da prorrogação por mais um ano do regime 
de experiências pedagógicas, suspendendo todos os professores recrutados ao abrigo 
deste regime. O mesmo governo "saneia os homens progressistas das posições a que 
acederam depois do 25 de Abril por direito fundado na sua militância anti-fascista, ao 
mesmo tempo que reintegra agentes confessos do fascismo, elimina disciplinas e programas 
de conteúdo progressista ou suspende subsídios e projectos dirigidos à promoção cultural 
das classes trabalhadoras e à recuperação desportiva do povo português." (ibid.: 101). 
Contudo, os estudantes não ficaram paralisados face a esta situação e em Setembro do 
mesmo ano, "passaram a reunir e a debater em conjunto a situação tendo, aprovado 
variados textos que remeteram às instâncias competentes e deliberado sobre as atitudes que 
julgaram ser as mais convenientes e eficazes para a defesa da experiência desenvolvida por 
cada Escola ao longo de dois anos" (ibid. : 105). 
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No ano lectivo de 1976/1977, as aulas só iriam ter o seu inicio no dia 11 de 
Janeiro de 1977. Os programas não foram alterados, mas foram-se publicando decretos 
no sentido de, por exemplo, disciplinas como Coro-Orgão, Viola, Flauta, Orquestra, 
Cinema, Fotografia e Basquetebol não serem incluídas nas disciplinas optativas, uma 
vez que estas constituem valorização pessoal e não valorização profissional. Estas 
deviam ser substituídas por matérias compensatórias do plano normal de estudos, tais 
como, Agricultura, Pesca, Antropologia Cultural, Moral e Religião, etc. 
75 
CAPÍTULO IV 
Construção de identidades profissionais docentes 
Introdução 
O vocábulo identidade, na sua aparente simplicidade, encerra uma complexa rede 
de processos, da qual ela é fruto. Definitivamente, não poderemos considerar a 
identidade como algo que se adquira com o nascimento, que nos é dado de forma 
completa e imutável. 
A identidade tem uma função psicológica, uma vez que "surge da necessidade do 
indivíduo organizar e compreender a sua individualidade de uma forma consistente e sem 
contradições" (Costa, 1989: 262), e por outro uma função social, permitindo ao 
indivíduo fazer as escolhas significativas para si em termos dos papéis que deseja 
desempenhar na sociedade. Neste sentido, a construção da identidade não é algo que 
dependa apenas do indivíduo, mas é o resultado de múltiplas e sucessivas 
socializações: ela é uma construção simultaneamente individual e social, depende das 
nossas autodefmições, das nossas orientações, mas também dos julgamentos dos 
outros. 
A identidade constrói-se e reconstrói-se ao longo de toda a vida. É um processo 
contínuo ao longo de todo o ciclo vital. Esta é a visão actual, contudo, nem sempre foi 
assim. 
Para Durkheim (1911)6, a socialização consistia na inculcação, pelas gerações 
mais velhas às gerações mais jovens, de um conjunto de normas, regras e valores. A 
inculcação é realizada sob a forma de modelagem e a sua assimilação é realizada de 
modo passivo pelos indivíduos. Analisando Durkheim, Dubar propõe uma perspectiva 
de socialização concebida como "«m processo interactivo e multidirecional [que] 
pressupõe uma transacção entre o socializado e os socializadores; não sendo adquirida de 
uma só vez ela passa por renegociações permanentes no seio de todos os subsistemas de 
socialização. " (Dubar, 1997: 30). Assim, a socialização congrega "as necessidades e os 
desejos do indivíduo e os valores dos diferentes grupos com os quais ele se relaciona" 
(Percheron, cit. in Dubar, 1997: 30). 
6 ed.1966:92 
Percheron (ibid. :31) vai ainda mais longe considerando que a socialização, na sua 
essência, não é apenas transmissão de valores, normas e regras mas o "desenvolvimento 
de uma dada «representação do mundo»". Esta representação vai sendo construída ao 
longo do tempo, através das reintrepretações do indivíduo das diferentes imagens, 
fornecidas pelos diferentes sistemas dos quais ele participa. Neste sentido, não serão 
apenas as aprendizagens realizadas em ambientes formais de educação que 
concorrerão para a socialização do indivíduo, mas sim todas as influências, sobretudo 
as informais, as quais, normalmente, acontecem de forma não intencional, não 
planeada. O seu conteúdo raramente é explícito. É, segundo Dubar (ibid.), uma 
«socialização latente». 
Esta construção desenrola-se lentamente e de modo gradual, correspondendo a 
um código simbólico que se constitui como um "sistema de referência e de avaliação do 
real", o qual possibilita "comportar-se de uma certa forma, numa dada situação" 
(Moscovici, cit. in ibid.), através de um conjunto de transformações e mediações entre 
o real apreendido e as representações que subjazem aos conceitos. 
A identidade é, deste modo, construída com base nas sucessivas socializações do 
indivíduo, criando em si sentimentos de pertença a determinados grupos. O indivíduo 
comunga com os diferentes grupos códigos simbólicos e linguagens comuns, e são 
estes que fundamentam e intensificam as suas relações. Contudo, nem sempre esta 
escolha é completamente consciente para o indivíduo, uma vez que ela deriva de 
sucessivas identificações, que poderão, inclusivamente, ser ambivalentes "o eu é um 
objecto comparável a uma cebola; poderíamos descascá-lo e encontraríamos as sucessivas 
identificações que o constituem" (Lacan, cit. in ibid. : 32). 
As identidades pessoal e social surgem, assim, como processos que incluem em si 
mesmos processos vários de socialização e de identificação. 
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4.1. Socialização: processo de construção do eu na interacção com os outros 
George Herbert Mead (1962) é um dos primeiros autores a considerar a 
identidade social como algo que decorre da interacção com os outros. Nesse sentido, 
cada sujeito constrói a sua identidade social através de processos comunicacionais com 
os outros. O veículo fundamental desta comunicação é sem dúvida a linguagem, a 
partilha de um conjunto de códigos ou gestos simbólicos - "símbolos significativos que 
têm um sentido definido " (Mead, ibid: 40) - pelos diferentes indivíduos do mesmo grupo 
social. Assim, no centro do processo de socialização encontra-se o "agir 
comunicacional" definido por Habermas (cit. in Dubar, ibid: 84) "apartir do processo 
de interacção concebido como negociação das 'definições de situações' e tradução dos 
'mundos vividos'''". Segundo Dubar (ibid.), o «agir comunicacional ou relacional» 
"estrutura os processos de comunicação social (interacção)'", cujo desafio ao longo da 
História tem sido "a libertação das formas de domínio e de dependência e a sua 
substituição pelas formas de reconhecimento recíproco" (Habermas, ibid.). Contudo, na 
construção da identidade social dos indivíduos, não podem nem devem ser esquecidos 
os processos ou sistemas de produção, o «agir instrumental ou estratégico» que diz 
respeito à "dialéctica do trabalho e ao universo das regras técnicas" (Dubar, ibid.). Para 
Habermas, como indica Dubar (ibid.) a relação entre a interacção e o trabalho estará, 
sem dúvida, no centro da socialização e dos processos de construção da identidade. No 
entanto, Mead realça sobretudo o valor do "agir comunicacional" (interacção), 
considerando que "o facto mais importante é o acto social que implica a interacção de 
diferentes organismos, isto é, que implica a adaptação recíproca das suas condutas na 
elaboração do processo social" (Mead, ibid.: 39). Mead valoriza sobretudo a 
«conversação por gestos». Dubar (ibid. : 92) acrescenta que está "na origem de qualquer 
linguagem, ela é o 'modelo' (pattern) de qualquer comunicação e a 'essência da 
significação 'já que ela comporta os dois aspectos de qualquer processo social: a reacção de 
adaptação do outro e a antecipação do resultado do acto: 'através do gesto, a significação 
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implica uma referência ao resultado do acto social que aquele indica ou desencadeia; o outro 
reage adaptando-se a este gesto: esta reacção é a significação do gesto '". 
Em Mead, o indivíduo não só partilha dos códigos sociais dos grupos onde se 
insere, mas ele próprio influencia, através da sua acção e da sua comunicação, a 
construção desses códigos, participando deste modo activamente na sua mudança. 
4.2. Construção de identidades profissionais: socialização primária e socialização 
secundária 
Também na perspectiva de Mead {ibid.), são três as etapas fundamentais, pelas 
quais, a criança passa na construção da sua identidade social: a primeira diz respeito ao 
reconhecimento por parte da criança dos papéis sociais desempenhados pelos "outros 
significativos'", a segunda refere-se ao reconhecimento do "outro generalizado" e a 
terceira consiste no reconhecimento do ' W diferenciado como membro da 
comunidade de pertença. Estas etapas são sequenciais. 
O reconhecimento dos "outros significativos" corresponde à primeira infância. 
Neste quadro, a criança identifica os papéis desempenhados pelos indivíduos que lhe 
estão mais próximos, nomeadamente, o pai e a mãe, ensaiando-os e reproduzindo-os 
nas suas brincadeiras quotidianas, assumindo esses papéis. No entanto, estes papéis 
não são reproduzidos de uma forma fiel, eles são reintrepretados e recriados no jogo 
lúdico. Daí a importância do brincar e do jogar na construção da identidade da criança. 
A etapa seguinte acontece, normalmente, a partir da entrada para o jardim de 
infância. O jogo livre é agora acompanhado pelo jogo com regras, devendo a criança 
ser capaz de tomar o papel de qualquer indivíduo que participa do jogo. A criança 
deve, então, começar a construir uma representação do papel de cada um dos 
elementos dentro do jogo e das regras a que estes estão obrigados quando dele 
participam. A organização que o jogo implica transcende os seus elementos; ela 
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impõe-se de fora para dentro, é "a organização das atitudes daqueles que estão 
comprometidos num mesmo processo sociaF (Piaget, cit. in Dubar, ibid.: 93). 
A última etapa da socialização implica o reconhecimento do Eu diferenciado no 
seio do grupo ou comunidade. Conhecedor dos diferentes papéis que poderá 
desempenhar socialmente, o indivíduo escolhe activamente o seu modo de actuação, 
perante os Outros Generalizados. Para que a socialização seja efectiva, o Eu deverá 
responder a um duplo desafio: por um lado, ser reconhecido pelo grupo pelos papéis 
que desempenha e, por outro, sentir que a partir dos papéis que desempenha poderá 
contribuir positiva e activamente para a mudança social. Existe, portanto, um "duplo 
movimento pelo qual os indivíduos se apropriam subjectivamente de um "mundo social", "do 
espírito " (Mind) da comunidade a que pertencem e, ao mesmo tempo, se identificam com os 
papéis, ao aprender a jogar de uma forma pessoal eficaz" (Dubar, ibid. : 93). 
Dubar (ibid. : 94) distingue socialização primária de socialização secundária. 
Na socialização primária, o indivíduo é inserido num determinado mundo a 
partir do qual constrói os seus saberes, os quais fazem referência, por um lado, a um 
conjunto de símbolos específico e, por outro, a uma cultura própria. Neste sentido, a 
criança cresce e desenvolve os seus saberes imersa num mundo particular, mas que ela 
não concebe como sendo particular, mas sim como o único possível. Este saber de 
base é segundo Shiitz (cit. in ibid.: 94) "quer pré-reflexivo, quer pré-dado, e [...]funciona 
como uma evidência, mas também como uma reserva de categorias com a ajuda das quais: 
'programa ' os esquemas pelos quais [...] percepciona o mundo objectivo; 
objectiva o mundo exterior no interior de uma linguagem e de um aparelho 
cognitivo nela fundado; 
ordena, a partir do interior da linguagem, objectos que são apreendidos 
enquanto realidades; 
- fornece a estrutura no interior da qual tudo aquilo que ainda não é conhecido 
acabará por ser mais tarde conhecido'" (Berger e Luckman, cit. in ibid. : 
95). 
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Na socialização primária, é construído um saber de base que depende sobretudo 
das relações entre a escola e a família, uma vez que são os subsistemas dos quais as 
crianças mais participam durante a infância. Será desta mediação entre os diferentes 
subsistemas e através da linguagem, quer oral, quer escrita que a criança criará uma 
imagem de si mesma e do mundo que a rodeia - escolhendo papéis e códigos sociais 
de modo a construir uma imagem de si que também seja reconhecida pelos outros. 
A instituição escolar irá valorizar e legitimar "certos saberes sociais em detrimentos 
de outros -favorecendo assim certos tipos de famílias -, e tem assim um papel decisivo na 
distribuição dos saberes'''' (Dubar, ibid.). 
Supomos que não só a escola, enquanto instituição, irá ter este papel, mas 
também o grupo de pares dentro da escola, que reflecte diferentes mundos vividos e 
diferentes mundos apreendidos. 
Por último, parece-nos importante referir que a socialização primária não é 
resultado de uma relação de sentido unívoco, pelo contrário, ela é a expressão do 
confronto relacional entre os vários saberes dos diferentes elementos que compõem os 
diferentes subsistemas dos quais a criança participa. 
A socialização secundária consiste na incorporação de "saberes especializados 
enraizados na divisão do trabalho" (Berger e Luckman, cit. in ibid. : 96). Estes saberes 
integram-se, tal como o saber de base da socialização primária, num universo 
simbólico, o qual veicula uma determinada visão do mundo. Contudo, a grande 
diferença reside na sua construção por referência a um âmbito especializado de 
actividade, sendo deste modo "situados diversamente no interior do universo simbólico 
enquanto globalidade " (ibid.). 
A socialização secundária poderá constituir-se em prolongamento ou em ruptura 
com a socialização primária. Ao constituir-se como ruptura, ela poderá sê-lo apenas 
em determinados aspectos. Para que esta ruptura seja total, segundo os autores, é 
necessário que ocorram múltiplos "choques biográficos para desintegrar a realidade 
massiva interiorizada durante a primeira infância" (Berger e Luckman, ibid.). Tal poderá 
acontecer sobretudo quando o indivíduo intenta realizar uma mudança social profunda. 
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Mas para que tal ocorra as condições terão de ser extremas, uma vez que os saberes de 
base dificilmente poderão ser substituídos integralmente. Poderá, também, haver uma 
articulação entre as duas socializações, levando a sucessivas desconstruções, 
construções e reconstruções dos saberes gerais e especializados. 
Em qualquer caso, esta forma de encarar a relação entre a socialização primária e 
a socialização secundária abre espaço para a existência da mudança social, para além da 
reprodução social. 
A mudança social ocorre por via do crescente reconhecimento da autonomia quer 
dos indivíduos, enquanto sujeitos autopoíeticos, quer das instituições: 
"A coerência e a hierarquização dos saberes já não são garantidas por uma instância 
única de controlo social e de legitimidade cultural. Assim sendo, os aparelhos de 
socialização primária (famílias, escolas...) entram em interacção com os aparelhos de 
socialização secundária (empresas, profissões...) provocando crises de legitimidade dos 
diversos saberes e das transformações possíveis dos "mundos legítimos" (Dubar, ibid.'. 
98-9). 
Podemos talvez dizer que o agir instrumental, através do agir comunicacional, 
questiona alguns dos saberes e das hierarquias da socialização primária, 
possibilitando a construção de "outros 'mundos' para além daqueles que foram 
interiorizados na infância [e] está na base do sucesso possível de uma mudança social não 
reprodutora". (Dubar, ibid.: 99). A mudança assim concebida é fruto de uma 
transformação colectiva, que define novas regras, novos símbolos e novos 
significados, que levem à produção de novas relações sociais. Segundo Sainsaulieu 
(cit. in ibid.) é importante que socialmente se criem aparelhos de formação 
(socialização secundária) que estimulem os indivíduos a mudarem a sua identidade 
de base de modo a criar inovação institucional e social. 
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4.3. A lógica da subjectivação: construção de identidades profissionais baseadas 
no reconhecimento recíproco 
A inovação institucional e social real, supomos nós, que só será possível se 
reconhecermos "o carácter heterogéneo e conflitual da vida social e individuar (Lopes, 
2001b: 143). Deste carácter emerge a lógica da subjectivação, lógica de acção que 
"enfatiza a criatividade social, fazendo do movimento individual um movimento social. O sujeito 
cultural dos princípios revelados transcendentes ou sagrados - dá lugar ao sujeito crítico capaz de se 
distanciar dos modelos sociais prevalecentes: a cultura, os valores e as normas disponíveis são um 
conjunto de recursos simbólicos que a pessoa deve tomar de modo próprio; o indivíduo moral da 
integração dá lugar ao sujeito ético" (ibid. : 142). O sujeito torna-se, neste sentido, capaz de 
se distanciar de si próprio e do seu papel: "Ele é a consciência, uma ética, uma actividade que 
se constrói na conversação interior, e não um ser, um super-eu ou uma consciência moral forte. [...] 
não se revela na introspecção, nem na adesão (sendo por isso difícil de representar), mas no 
compromisso, no princípio de autonomia reivindicada decorrente dos conflitos inerentes aos 
sentimentos de estranheza em relação ao sistema e de inautenticidade em relação a s f (ibid. '. 144-
5). Assim, quando falámos numa inovação ao nível da acção social, da acção 
colectiva, não estamos a falar da subjugação da identidade pessoal à identidade 
colectiva, mas sim da afirmação da subjectividade individual no seio da consciência 
colectiva. A identidade pessoal assume-se como mobilizadora do colectivo, do social. 
Para a autora, as "teorias na lógica da subjectivação [enfatizam] [...] o actor em cooperação 
como fonte de inovação social necessitando, para emergir, de reorganizar uma estrutura pessoal, 
através da vivência de situações gratificantes de troca de outro tipo, correspondentes a rotinas 
criativas, se quisermos a um espaço potencial de segunda ordem ou a um novo tipo de consenso de 
trabalho, onde a reaprendizagem pessoal e a reaprendizagem grupai se acompanham. A intensidade 
das 'conversões' envolvida (...) fazem do pequeno grupo (feito de proximidade e presença) inserido 
numa instituição e num sistema acentrado, o lugar electivo de si e do mundo. Eles são lugares 
electivos de construção de identidades profissionais" (ibid.: 191-2). Para que tal aconteça O 
grupo deve funcionar num registo do reconhecimento recíproco. A identidade é, então, 
o resultado deste reconhecimento recíproco: "conhecimento do facto que a identidade do 
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eu só é possível graças à identidade do outro que me reconhece, identidade essa dependente 
do meu próprio conhecimento'" (Habermas, cit. in Dubar, ibid.: 81). 
A identidade é simultaneamente universal e singular; sendo partilhada com os 
outros, é também individual, uma vez que revela traços próprios do sujeito na sua 
singularidade. Contudo, mesmo esta identidade não pode ser vista como fruto da 
abstracção solitária do indivíduo, mas como ponto de chegada de um longo processo 
conflituoso entre o indivíduo e o social, o qual é intermediado pelas normas, valores e 
regras institucionais, ou seja, pelos aparelhos de socialização. 
Claude Dubar concebe a identidade profissional como articulação entre duas 
transacções: "uma transacção interna ao indivíduo e uma transacção externa entre o 
indivíduo e as instituições com as quais ele entra em interacção. Distingue-se entre 
identidade para si e identidade para o outro, identidades que sendo inseparáveis se articulam 
de forma problemática" (Lopes, ibid.: 192). Estas identidades são inseparáveis na 
medida em que a identidade do indivíduo apenas poderá existir pelo reconhecimento 
do Outro. A sua articulação é problemática porque a experiência do Outro nunca pode 
ser vivida pelo sujeito. Logo terá de ser com base nas leituras que o indivíduo faz do 
que ele pensa que o Outro pensa de si que ele procura saber que identidade lhe é 
atribuída pelo Outro. E este processo nunca é totalmente seguro, uma vez que nunca 
poderemos saber exactamente qual é a opinião dos outros a nosso respeito. 
4.4. Dualidade de estratégias na construção das identidades sociais - a dupla 
transacção: biográfica e relacional 
As identidades sociais (profissionais) são consequência da articulação entre duas 
transacções: a biográfica (interna ao indivíduo) e a relacional (externa-resultado da 
interacção entre o indivíduo e os outros sujeitos ou instituições). 
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A primeira é uma transacção de tipo subjectivo. Aqui o sujeito procura, por um 
lado, preservar as identidades herdadas e, por outro, construir novas identidades, as 
quais Dubar (ibid: 109) classifica como «identidades visadas». Neste sentido, o sujeito 
exerce acções que, ora visam manter a sua biografia, dando-lhes alguma continuidade, 
ora procuram romper com essas biografias e, portanto, dar novos sentidos aos seus 
percursos existenciais. Estes, só são passíveis de compreensão através do que os 
indivíduos dizem sobre si mesmos, sobre as suas vivências. 
Esta análise interna do indivíduo expressa-se em categorias. Segundo Dubar 
(ibid.) estas estão intimamente relacionadas com as idades dos indivíduos. A geração à 
qual a pessoa pertence estará necessariamente relacionada com a identidade biográfica 
do indivíduo. Lopes (ibid.: 193) salienta a este respeito que em "cada tempo há 
categorias mais pregnantes que outras para os indivíduos; no nosso tempo, as categorias 
profissionais e escolares possuem essa relevância'". 
A transacção relacional é uma transacção objectiva: "uma confrontação entre os 
pedidos e as ofertas de identidades possíveis que prevê a redefinição do processo de 
categorização pelo qual se constróem as identidades oferecidas aos indivíduos'" (ibid. : 194). 
Podemos, assim, distinguir dois tipos de identidades: a identidade para si e a 
identidade para o outro. A identidade para si é fruto de uma definição daquilo que o 
sujeito quer ser - são as «identidades sociais reais» de Goffman (cit. in Dubar, ibid.). 
Estas identidades correspondem às histórias que os indivíduos contam sobre si 
próprios, sobre as suas vidas. Assim, o indivíduo atribui a si próprio determinadas 
categorias, que sente como sendo legítimas para o identificar. Estas categorias são, 
normalmente, partilhadas com o grupo ao qual o indivíduo sente pertencer. Quando 
utilizámos a palavra sentir pretendemos que ela expresse a opinião subjectiva do 
indivíduo. No entanto, tal não quer dizer que objectivamente (para os outros) ele 
pertença a esse grupo; o que importa é que o indivíduo o sinta, e aja como membro 
desse grupo. O grupo é a sua referência e, subjectivamente, ela está legitimada. 
Na identidade para o outro, tal como a própria designação o indica, é definido 
aquilo que somos para os outros. Segundo Goffman (ibid.), estas são «identidades 
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sociais virtuais». Elas constróem-se através de mecanismos de rotulagem (labelling), 
usados "pelas instituições e pelos agentes em interacção com o indivíduo " (Dubar, ibid. : 
107). Esta identidade surge da interacção social e dos mecanismos ou actos de 
atribuição utilizados pelo conjunto dos indivíduos que participam dessa interacção. 
Assim, esta identidade só pode ser analisada por referência aos sistemas sociais dos 
quais o indivíduo participa, sendo as categorias legitimadas pelo grupo. Esta 
categorização é sempre contingentai, uma vez que a sua partilha pelo grupo poderá 
não ser definitiva. Ou seja, as categorias são construídas e partilhadas unanimemente 
pelo grupo; contudo, elas poderão não ser definitivas, havendo assim espaço para o 
indivíduo reconstruir a sua identidade social. 
A construção da identidade social não poderá, deste modo, ser encarada de uma 
forma simplista e linear, pelo contrário, ela é um processo complexo que envolve não 
só o indivíduo, mas também todos os subsistemas dos quais ele faz parte. A identidade 
não é algo que se herda, se aceita e é aceite pelos outros pacificamente. Ela é um 
processo contínuo de (re)construção, que não ocorre no solipsismo da vida psíquica da 
pessoa. A identidade é sobretudo social, depende dos outros com os quais nos 
relacionamos. Os outros (pessoas, grupos, comunidades e instituições) produzem 
categorias sobre o sujeito, que vão sendo aceites ou rejeitadas por ele. O próprio 
sujeito, pelas suas vivências e experiências com os outros, vai construindo uma 
identidade para si, que poderá ser diferente da identidade herdada. 
Enfim, a construção da identidade, na sua complexidade, assemelha-se ao 
trabalho de decoração de uma casa que herdámos. Algumas pessoas optam por mantê-
la intacta, tal e qual como a receberam. Outros optam por manter alguns objectos mais 
significativos, mas substituem outros, de que não gostam tanto, por novos objectos 
mais concordantes com as tendências da actualidade. Nestes casos, a decoração da 
casa torna-se uma agradável mistura entre o herdado e o adquirido. Existem outras 
pessoas para quem nada do que existia anteriormente tem serventia; socorrem-se, 
então, não só das opiniões que vão formando do seu contacto com documentos da 
especialidade, mas também de um grupo especializado de profissionais. Reconhecendo 
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a estes uma enorme importância, optam por aderir a um novo estilo e tentam mudar 
radicalmente tudo. Esta reconstrução poderá ser total: podem-se deitar todas as paredes 
abaixo e reconstruir de novo. Contudo, a base será sempre a mesma: os pilares que 
sustentam este novo edifício, ou pelo menos o terreno onde o edificámos. 
Na construção das identidades também existe uma negociação entre as 
identidades reais, as identidades virtuais, as atribuídas e as propostas, as assumidas e 
as incorporadas. 
4.5. As identidades sociais no desempenho da profissão 
Sainsaulieu (1988) chama a atenção para a importância deste trabalho de gestão 
das múltiplas variáveis internas e externas que o indivíduo tem de realizar na 
construção das identidades sociais profissionais. No que se refere à área específica da 
identidade profissional, ele enfatiza a transacção objectiva ou relacional. Segundo 
Lopes (ibid: 195), no âmbito desta transacção, "assumem importância as relações sociais 
como modeladoras das identidades pondo-as em causa ou caucionando-as. Estão em destaque a 
problemática social dos meios de acesso ao reconhecimento de si pelas relações de trabalho e a 
problemática psicológica de questionamento das identidades individuais pelos constrangimentos 
sociais". 
Ao abordarmos as identidades sociais profissionais não podemos esquecer que 
estas estão muito dependentes do reconhecimento identitário e dos saberes que as 
informam. Para Sainsaulieu (ibid: 332-3), "o conflito [é] a fonte de identidade" e "há 
uma ligação entre experiência afectiva das relações e experiência cognitiva da descoberta de 
um sentido no mundo e nas coisas". As identidades sociais profissionais são, segundo o 
autor, fruto de uma negociação entre o desejo individual da pessoa de ser reconhecida 
e as categorias partilhadas por um determinado grupo ou instituição: estes oferecem 
estatutos, categorias e reconhecimento. 
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Assim, a construção das identidades profissionais efectua-se num espaço de 
trocas entre identidade individual e identidades colectivas. 
4.6. O poder e a construção da identidade 
A identidade constrói-se entre o desejo da pessoa e as relações que estabelece 
com os outros. Contudo, nem todas essas relações se estabelecem de modo horizontal, 
elas são atravessadas por questões de poder. 
Em sociedade, o poder não se distribui de modo igualitário e, neste sentido, as 
relações sociais são também relações de dominação/subjugação, mas também de 
confronto com vista à autonomia e à emancipação. 
Na identidade individual, a qual corresponde a "uma relação consigo (entre 
imagens de si actuais e passadas) e uma relação com o outro (que envolve o reconhecimento 
do mesmo e o reconhecimento da diferençar (Lopes, ibid.: 195-6), a detenção de poder é 
fundamental, uma vez que é através da sua posse que a pessoa encontra força para nas 
relações sociais ser reconhecida como detentora de desejos, os quais ambiciona ver 
reconhecidos e realizados. 
Nas identidades colectivas o poder é também crucial. A aprendizagem das 
normas sociais de uma dada cultura de trabalho resulta das diferentes posições que os 
indivíduos ocupam face ao poder. As identidades colectivas correspondem assim a 
"processos comuns (lógica comum) de acesso à identidade em indivíduos ocupando o mesmo 
tipo deposições no trabalho, sendo possível, a partir delas, prever comportamentos práticos" 
{ibid.: 196), os quais correspondem a categorias legitimadas, que emergem das 
relações sociais e do reconhecimento mútuo possível. Porém, estas relações sociais 
não são de modo nenhum pacificas, elas são fruto de constrangimentos vários, onde se 
jogam os dados materiais do trabalho, a distribuição formal e informal do poder e as 
formas de organização. As identidades colectivas são, deste modo, resultado "de um 
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processo de inter-estruturação que inclui experiências do tempo e do espaço. Os tipos de 
processo de acesso dependem dos meios externos e dos meios internos" (ibid.). Segundo 
Sainsaulieu (cit. in ibid.:\91) a identidade constrói-se "sobre uma cultura de imagens e 
de representações fortemente articuladas entre elas e simbolizadas por ricas conexões. A 
cultura das normas e valores retidos exprimirá de alguma forma a lição da experiência 
identificatória". Esta cultura é produto de negociações várias, nas quais as questões de 
poder estão envolvidas, levando os indivíduos a articular imagens de si que provêm do 
passado com imagens visadas. 
A detenção de poder nas transacções objectivas é muito importante, porque 
permite ao indivíduo ter um papel activo no espaço de debate social e cultural, dando-
lhe a possibilidade de exercer influência na gestão de pertenças e na definição da 
identidade para si e para os outros. 
4.7. A construção de identidades profissionais na lógica da subjectivação 
Na construção das identidades profissionais é muito importante que os indivíduos 
sejam reconhecidos pelo seu trabalho, através da criação, nas organizações de trabalho, 
de um clima de convivialidade e cooperação, ou seja, da criação de normas e valores 
de trabalho que se traduzam em rotinas flexíveis. 
A cultura de trabalho deverá ser suficientemente aberta, permitindo que a 
socialização secundária aconteça, levando à formação de sujeitos capazes de 
transformarem-se a si próprios e aos contextos dos quais fazem parte. Como refere 
Lopes (ibid.: 210) baseando-se em Sainsaulieu (1988), "a própria organização do 
trabalho (seus modelos organizacionais e culturas de trabalho) pode funcionar como um 
aparelho desse tipo pela incrementação, nomeadamente, do modelo de negociação que 
permite autorizar e autorizar-se, diferenciar-se e fundir-se". Através de acções na lógica 
da subjectivação os indivíduos poderão lutar contra a alienação, realizando uma 
relação com o real e com os outros que lhes permitirá aceder ao prazer pelo trabalho e, 
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consequentemente, à conquista da identidade. Os saberes, as competências, os critérios 
e as condições de trabalho constituem as actividades colectivas das relações de 
trabalho. 
O reconhecimento é fundamental na construção da identidade. Para tal, é 
imprescindível que a comunicação se estabeleça, construindo-se um diálogo social que 
tenha um sentido comum para o colectivo dos indivíduos que tomam parte nestas 
relações. Hoje em dia, esta identidade colectiva tem modos de construção também eles 
diferentes. Lopes (ibid.: 210-1), situando-se neste novo quadro e referindo-se a 
Maffesoli (1990), afirma que hoje à identidade colectiva "corresponderia (uma) 
socialização entendida como 'sensação colectiva', algo que, baseado na atracção de 
sensibilidades, permite a integração num conjunto e transcende o indivíduo (eixo essencial 
da socialização) e que nada tem a ver com a 'realização de um processo racional comum'". 
Assim, a liberdade e o dever individuais frutos da modernidade dão lugar a 
espaços de afectividade e de expressão de sensibilidades solidárias, através de uma 
linguagem comum. Esta ajuda a estruturar a acção colectiva, que levará ao 
fortalecimento da autonomia individual, da subjectividade do sujeito. Para que tal 
ocorra, Lopes (ibid.: 211) identifica duas vias possíveis: "a visão democrática do acordo 
pelo menos ao nível local da situação, a razão comunicacional inerente ao debate e discussão em 
grupo de problemáticas inerentes à actividade de trabalho; e a identidade narrativa que, em Ricoeur 
(1990), é a visão ética de descoberta e de transformação do sentir e do agir das experiências 
relatadas: articulando estrutura e génese, mesmidade e ipseidade (Ricoeur, 1990), mas também 
consciência prática e consciência discursiva (Giddens, 1994), a narrativa é parte importante do 
processo de mudança pessoal inerente à construção identitária na lógica da subjectivaçãd". Neste 
sentido, as duas transacções, objectiva e subjectiva, assumem-se como fundamentais 
ao processo de emancipação do indivíduo, uma vez que é através destes dois processos 
transaccionais e no seio do pequeno grupo que o indivíduo constrói a sua identidade. 
O pequeno grupo, neste caso o grupo de trabalho ou de formação, constituí-se 
como um espaço privilegiado de ensaio das interacções, que visam a transformação do 
social. O pequeno grupo, a instituição onde nos formámos ou trabalhámos, e o 
conjunto das pessoas que as compõem deverão constituir o cenário preferencial das 
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conexões que visam a comunicação, a intercompreensão e o afecto. A este propósito 
Lopes (ibid.: 213) refere que "a formação em pequeno grupo - como dispositivo electivo de 
formação no trabalho que articula cognições, afectos e interacções relativas ao vivido do trabalho 
deve ser concebida como: 'meio expectável médio' (Erikson, 1976); 'espaçopotencial' (futuro casulo 
protector fundado em rotinas criativas) (Giddens, 1994) que articula cognições e emoções, espaço 
(regiões) e tempo (rotinas); lugar de aprendizagem colectiva (de transformação de representações 
sociais) decorrente de rupturas feitas no ponto certo que permitem aos actores resolver problemas 
apropriando-se da recriação das suas culturas de trabalho ou dos seus sistemas de acção concretos 
(Crozier, 1978)"'. Os pequenos grupos de trabalho ou de formação poderão surgir como 
locais onde as identidades pessoais se tornam cada vez mais autónomas. Contudo, 
supomos que não deveremos ignorar a importância dos sistemas mais amplos, dos 
quais fazem parte estes microssistemas, e as relações mesossistémicas que se 
estabelecem e que concorrem igualmente para a definição identitária dos indivíduos: 
as estruturas institucionais flexíveis abertas à mudança e à inovação social poderão, 
elas próprias, ser produtoras de emancipação. 
De acordo com Dubar (ibid.), estas actuam de acordo com «esquemas de 
tipificação», os quais fornecem categorias de atribuição e de identificação e são 
''variáveis de acordo com os espaços sociais onde se exercem as interacções e as 
temporalidades biográficas e históricas onde se desenvolvem as trajectórias" (ibid.:l\0). 
Estas categorias, como vimos anteriormente, estão, sobretudo, dependentes da 
idade de vida dos indivíduos, são geracionais, sendo na nossa sociedade 
contemporânea, relevantes as categorias ligadas às habilitações escolares e 
profissionais. Daí a relevância do campo da formação para a profissão no despoletar de 
mecanismos de socialização e de comunicação que levem à construção de laços de 
solidariedade, ao conhecimento de si e ao reconhecimento dos outros, baseado em 
convicções fortes e estruturantes para a assunção de compromissos e implicação nas 
acções de emanoipação pessoal e colectiva. 
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Parte II 
CAPITULO V 
Trajectórias e identidades dos(as) professores(as) 
profissionalizados(as) nos primeiros tempos de democracia 
Introdução 
Neste capítulo, é nossa intenção determo-nos sobre as trajectórias de formação e 
profissionais de professores(as) primários(as) que frequentaram a Escola do 
Magistério Primário do Porto, nos primeiros tempos de democracia, alicerçando-nos 
nas suas próprias palavras. 
As histórias de vida destes professores são narrativas autobiográficas 
inteiramente escritas na primeira pessoa. O objectivo por nós perseguido é o da escuta 
das suas histórias, procurando tornar visíveis os momentos, os contextos, as pessoas 
que foram/são sentidos como realmente formadores, com vista a ilustrar como é estar 
em construção de um processo de identidade pessoal e social numa sociedade em forte 
mudança. Procuramos com estas histórias de vida definir o lugar do indivíduo nesta 
ordem social em mudança, e como este entende os eventos sociais, os movimentos e 
causas políticas "em ligação com o desenvolvimento individuai" (Stewart, 1994: 13-4). E 
ainda nosso objectivo registar os seus discursos, no sentido de materializar memórias 
que possam contribuir, de uma maneira ou de outra, para a inovação educacional. 
Assim, as histórias que as pessoas contam sobre as suas vidas são entendidas como 
ferramentas primárias para a compreensão mais profunda da profissão de professor(a) 
primário(a), alargando deste modo o nosso conhecimento sobre a mesma. 
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5.1. As histórias de vida - uma metodologia de investigação 
As histórias de vida são peças significativas de uma vida, pelo que, ao contá-la, o 
indivíduo apresenta a sua perspectiva subjectiva sobre ela, permitindo ao investigador 
atingir o âmago do assunto em consideração. Ao contar a sua vida, os indivíduos 
tendem a organizar os acontecimentos e as suas circunstâncias de forma a dar-lhes 
uma organização coerente. 
Talvez o aspecto que mais distinga esta metodologia de investigação das outras é 
que esta mantém a apresentação da história de vida nas palavras da pessoa que a está a 
contar. O produto finalizado é inteiramente uma narrativa na primeira pessoa. Isto 
torna a própria história de vida não apenas um documento primário, criado através da 
colaboração entre o investigador e o investigado, mas também uma ferramenta 
secundária de pesquisa para outros investigadores que procuram nas histórias de vida 
informações narrativas. 
Deste modo, a história de vida, normalmente, acaba sendo uma pequena ou mini 
autobiografia, resultante de um processo em que uma pessoa guia outra para que esta 
conte a sua história nas suas próprias palavras. 
As histórias de vida são a metodologia eleita de um tempo em que se acredita na 
necessidade de encontrar um "paradigma de um conhecimento prudente para uma vida 
decente'" (Santos, 1998: 37), conectando o científico e o social, o individual e o 
colectivo. Como método holístico de olhar para a vida, a entrevista biográfica é única. 
É uma forma de abordagem interdisciplinar não apenas para compreender uma vida ao 
longo do tempo, mas também para se saber como vidas individuais interagem com o 
todo ao longo do tempo. 
A subjectividade é a palavra-chave deste método das ciências sociais e humanas. 
Segundo Araújo (2000: 280), Franco Ferrarotti (1983) procura autonomizar o método 
biográfico afirmando que "a essência do homem não é uma abstracção inerente em cada 
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indivíduo separado (...) é na realidade, o conjunto das relações sociais". Assim, a 
"«subjectividade explosiva» das histórias de vida firma-se no modo activo pelo qual o 
indivíduo traduz, filtra e reestrutura o processo social com o qual se confronta" (ibid.). Deste 
modo, o método biográfico surge como uma alternativa qualitativa, " uma ciência das 
mediações, que traduza um modo de traduzir as estruturas sociais mais amplas em 
comportamentos individuais, ou microssociais" (Ferrarotti, 1988: 20) a qual se contrapõe 
ao "social engineering", tradicionalmente empregue pela sociologia, como um sistema 
de técnicas neutras de intervenção que aspiram apenas à objectividade e à nomotetia. 
Estamos convictos de que, as macro explicações sociais, construídas a partir de 
categorias muito gerais, não conseguem traduzir de modo satisfatório aquilo que os 
sujeitos desejam expressar: 
"As pessoas querem compreender os pequenos detalhes da sua vida diária, as 
suas dificuldades, contradições e as tensões e problemas que esta lhes impõe " 
(ibid.). 
Face à crise dos métodos quantitativos e experimentais das ciências sociais e 
humanas, sente-se a demanda por "uma hermenêutica social dos actos individuais 
concretos: o método biográfico situa-se numa encruzilhada da investigação teórica e 
metodológica das ciências do homem''' (ibid: 21). 
Ferrarotti, no seu livro "Histoire et Histoires de Vie" (1983), aponta três 
conceitos fundamentais à sua argumentação: "praxis totalizante", "razão dialéctica" e 
"teoria de mediação ". 
Através do conceito de "praxis totalizante", o autor chama a atenção para o facto 
de, na compreensão da vida humana, a acção do indivíduo ter tanta importância como 
as condições sociais que o circundam, uma vez que o indivíduo não é amorfo na sua 
apropriação das regras sociais; pelo contrário, ele é activo, e portanto filtra-as, 
desestrutura-as e volta a reestruturá-las de acordo com os seus esquemas pessoais. 
A "razão dialéctica" permite criar um sistema biunívoco entre o indivíduo e o 
sistema social no qual está inserido, através de uma leitura que é simultaneamente 
sincrónica e diacrónica, particular e geral, subjectiva e universal. 
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No que se refere à "teoria da mediação", Araújo (ibid.: 281) aponta que "como 
em cada indivíduo encontramos, não a totalidade das relações sociais, mas apenas as 
relacionadas com um contexto e com uma situação específicos, é necessário construir uma 
nova «teoria» e uma «tipologia das mediações sociais»" onde os vários espaços de 
mediação (como a família, o grupo de pares, a vizinhança, as relações de trabalho, 
etc.) estabeleçam a articulação entre a singularidade da vida individual e a 
universalidade do sistema social. 
A subjectividade brota da concepção de que o ser humano só o é verdadeiramente 
porque habita no seio de um conjunto de relações sociais, as quais ele tem que 
compreender, filtrar e reconstruir ao longo do processo social. 
5.2. A linguagem como expressão das subjectividades profissionais 
A linguagem é o meio privilegiado de nos relacionarmos com o mundo. É através 
da comunicação, constituída como um conjunto de símbolos, que nos é devolvida, pelo 
mundo que nos rodeia, a imagem que dele formamos. 
No início das nossas vidas "o meio que nos rodeia torna-se rapidamente mais 
simbólico através da linguagem. A língua dá-nos a possibilidade de dar nome e pensar no 
mundo através das palavras. Através delas aprendemos a dar nomes à realidade e a 
estabelecer contrastes entre a nossa percepção da mesma e dos outros indivíduos" 
(Trigueros et ai., 1999: 12). 
A linguagem, longe de ser apenas uma ferramenta que nos possibilita expressar 
as nossas ideias, é também um "espaço onde as formas actuais e possíveis de organização 
social e as suas correspondentes consequências sociais e políticas são definidas e 
contestadas. Mas é também o espaço onde o sentido de nós próprias, a nossa subjectividade é 
construída. O pressuposto de que a subjectividade é construída implica que não é inata, não 
é geneticamente determinada, mas socialmente produzida" (Weedon, cit. in Araújo e 
Magalhães, 1999: 25). Deste modo, a linguagem constitui-se como um campo de luta 
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de significados das subject!vidades individuais e colectivas heterogéneas que 
traduzem, para este espaço, diferentes códigos que exprimem as diversas interacções 
sociais. 
As subjectividades pessoais, sociais e profissionais são organizadas a partir da 
linguagem onde "sob a forma de códigos sociais, a criação simbólica individual, a 
subjectividade da pessoa que se estruturam em representações colectivas que, por sua vez, 
são as que determinam e formam a imagem que cada pessoa, por si, constrói de si mesma e 
da sua própria experiência' (Violi, cit. in Trigueros et ai., ibid.). 
Nas sociedades modernas, a organização da informação, das frases e a 
estruturação do próprio discurso actuam como transmissores óbvios dos discursos 
hegemónicos, nomeadamente, na formação de professores. Através da racionalização e 
universalização destes, escondem-se as outras experiências - eliminando as 
possibilidades de sujeitos activos assinalarem os aspectos mais salientes das suas 
vidas, dos seus itinerários formativos e dos seus percursos profissionais, de forma a 
criar aquilo que Stanley (cit. in Araújo e Magalhães, ibid.: 15-6) refere como sendo o 
«efeito de caleidoscópio» - "uma biografia reflexiva rejeita a 'verdade ', em favor do 
'depende de muita coisa', da forma como se olha e precisamente o que se vê e quando. Este é 
o efeito de 'caleidoscópio ': olha-se e vê-se um padrão fascinantemente complexo; a luz 
muda, mexe-se acidentalmente ou agita-se deliberadamente o caleidoscópio e vê-se composto 
pelos mesmos elementos um padrão de alguma forma diferente". E essa diferença que as 
histórias de vida visam apreender. A sua apreensão só será possível se estudarmos as 
biografias e analisarmos a carga ideológica e política que transportam, para, assim, 
descobrirmos a informação que transmitem. 
As histórias de vida transmitem, através da linguagem, de um conjunto de 
símbolos, mensagens que poderão ajudar a romper com os discursos hegemónicos, 
introduzindo bolsas de diferenciação e de expressão subjectiva. 
A comunicação, através da linguagem oral ou escrita, é na verdade a forma de 
acedermos à compreensão profunda do que nos rodeia, dos caminhos que queremos 
trilhar e da identidade que queremos construir para nós próprios. 
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5.3. As histórias de vida - formação e emancipação 
Uma das autoras que mais tem trabalhado as histórias de vida como metodologia 
central na formação de adultos é Christine Josso. Segundo esta autora, esta é uma 
metodologia que permite às ciências valorizar dimensões existenciais. Valoriza-se o 
que existe de singular e único em cada ser humano. Neste sentido, a formação torna-se 
emancipatória, uma vez que proporciona reflexão e visa libertar-se das concepções 
tradicionais de formação, altamente centrada em processos de dominação. 
O conhecimento não é, deste modo, algo que é dado e indiscutivelmente 
apreendido, mas sim algo que é apropriado através da acção e da reflexão subjectiva. 
A experiência pessoal está no centro da apropriação do saber. O conhecimento 
emancipatório nas ciências sociais poderá ser construído a partir da revelação das 
trajectórias de vida dos indivíduos e da sua apropriação reflexiva. 
A formação assim concebida, permite à pessoa em formação "ter acesso aos 
processos cognitivos que lhe são próprios e, assim, por este conhecimento, o adulto está em 
posição de se apropriar do real pelo conhecimento e pela acção" (Josso, 1991: 138). 
As histórias de vida, como metodologia de investigação, transformam-se num 
poderoso instrumento de formação de futuros docentes. A história de vida permite a 
construção de uma prática reflexiva e "contribui para o diminuir de barreiras entre senso 
comum (conhecimento experiencial do ensinar) e conhecimento académico (incluindo aqui 
também as disciplinas de formação inicial, nomeadamente as didácticas, etc.) " (Araújo e 
Magalhães, ibid.: 23). Tornando, deste modo, "mais relevantes e portanto, mais 
significativas para estes/as novas/os profissionais. Como estratégia constitui um meio 
privilegiado para alterar as formas de produzir conhecimento sobre a educação e a docência, 
distanciando-nos do positivismo, que tem transformado o conhecimento sobre educação e a 
escola num somatório de conclusões, despido de pessoas e de conteúdo humano'''' (ibid.: 23-
4). 
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A partilha das histórias de vida, a sua análise e apropriação reflexiva, constitui 
um mecanismo pedagógico que visa a transformação das concepções e das práticas 
sobre e da formação. Visa, ainda, a transformação dos seus participantes, daqueles que 
as reflectem e, em última análise, da própria sociedade. 
A importância da formação reside, precisamente, na possibilidade que esta 
oferece aos indivíduos de serem criativos no seu quotidiano profissional e de, através 
dessa criatividade e inovação, contribuir para a reconstrução do conhecimento em 
educação. A formação, assim concebida, permite aos seus intervenientes libertarem-se 
das dicotomias que a «velha ciência» impunha, espartilhando o conhecimento em 
compartimentos estanques. O conhecimento é complexo e portanto merece ser 
problematizado, reflectido, permitindo, deste modo, a emancipação pessoal e social 
dos indivíduos. 
As histórias de vida são um instrumento que potencia uma educação democrática 
e participativa, dando aos formandos a oportunidade de decidirem sobre o sentido que 
desejam para os seus percursos profissionais. 
A emancipação, como sugere Paulo Freire ao longo da sua vasta obra, poderá ser 
acedida através da conscientização da palavra, ou seja, da reflexão política do seu 
conteúdo - "Situando-nos na formação inicial, mais do que contar as nossas histórias, 
importa equacionar a crítica das práticas sociais, das estruturas de dominação e opressão 
das e nas quais nós também somos agentes" (ibid. : 26). 
No campo da formação inicial de professores primários a reflexão sobre as 
experiências e subjectividades constitui uma potencial força emancipatória, sendo, por 
isso mesmo, um terreno simultaneamente perigoso e desafiante. Este surge como a 
expressão do poder transformador que a palavra e a reflexão crítica poderão alcançar, 
em termos de uma aprendizagem subjectiva e colectiva. 
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5.4. A construção das histórias de vida dos(as) professores(as) 
O primeiro momento de construção das histórias de vida consistiu na concepção 
do instrumento mais apropriado para a sua recolha. Assim, construímos um documento 
(anexo 1), através do qual pedíamos aos intervenientes que nos contassem as suas 
histórias de vida. Com este documento pretendia-se que, por um lado, fosse 
despoletada a vontade dos sujeitos de partilharem as suas memórias connosco, e que 
por outro, os guiasse sobre os assuntos que achávamos essenciais referenciar para o 
nosso estudo. 
No momento seguinte, procurou-se encontrar as pessoas sobre as quais iria recair 
o estudo. Tendo em consideração que este visa caracterizar a formação inicial de 
professores no período pós revolucionário, ou de normalização, na Escola do 
Magistério Primário do Porto, o nosso universo de possíveis participantes deste estudo, 
estava circunscrito aos indivíduos que aí se formaram entre 1976 e 1979. Procurámos 
junto da actual Escola Superior de Educação do Porto recolher os nomes e moradas 
destas pessoas. Contudo, tal tarefa tornou-se impossível face à obrigatoriedade de 
manutenção do sigilo a que a Escola está obrigada. Assim, os contactos foram-se 
realizando sobretudo através de conhecimentos de algumas das pessoas que 
frequentaram a E.M.P.P. entre 1976 e 1979. Os critérios estabelecidos a priori foram 
os seguintes: a formação ter decorrido naquele período histórico e o facto de terem 
leccionado, pelo menos, durante um ano. 
Conseguimos contactar com 10 pessoas que reuniam estes pré-requisitos e com 
elas marcámos uma reunião no sentido de explicitar os objectivos deste estudo e saber 
da sua disponibilidade para colaborar. Apenas uma das pessoas optou por ser 
entrevistada. Todas as outras preferiram utilizar o documento por nós elaborado como 
(pre)texto para ir escrevendo a sua história através do seu próprio punho, com as 
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palavras escolhidas por si, organizando o texto do seu modo e dando maior ou menor 
ênfase às diferentes questões. 
Esta foi uma opção metodológica pensada e reflectida, uma vez que, em cada 
uma destas histórias de vida, esperávamos encontrar aquilo que mais marcou estes 
professores profissionalizados do ensino primário em termos da sua formação. Assim 
sendo, pensámos que a nossa interferência, em termos de dirigir o discurso mais para 
umas questões do que para outras, deveria ser mínima. 
O passo seguinte foi a sua recolha. Aqui deparámo-nos com uma situação 
interessante. Algumas pessoas entregaram muito rapidamente os seus relatos, quase 
como se estivessem estado toda a vida à espera que alguém lhes pedisse um exercício 
do género. Outros houve que demoraram algum tempo (mais do que nós queríamos!). 
No entanto, não sentimos que esta demora se devesse a um desinteresse pelas 
questões, mas antes à necessidade para reflectir sobre elas. Apenas duas das pessoas 
contactadas optaram finalmente por não colaborar. 
Finalmente, estávamos diante de oito relatos diferentes, únicos e por isso 
especiais. 
Das oito pessoas que se prestaram a colaborar neste trabalho, três são do sexo 
masculino e cinco do sexo feminino. Eles serão aqui referidos pelos nomes de Pedro, 
Luísa, Jorge, Marta, Inês, Beatriz, Diogo e Francisca. Antes de iniciarmos a análise 
das suas histórias de vida gostaríamos de referir as suas habilitações académicas e as 
profissões que desenvolvem actualmente, porque pensámos que estas interferem no 
nível de reflexão que cada um vai desenvolvendo à volta da sua história. 
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Quadro IV 
Habilitações académicas e actuais profissões dos(as) entrevistados(as) 
Pedro Pós-graduação em Ciências da Educação Docente no Ensino Superior 
Luísa Pós-graduação em Ciências da Educação Docente no Ensino Superior 
Jorge Pós-graduação em Ciências da Educação Docente no Ensino Superior 
Marta Pós-graduação em Ciências da Educação Docente no Ensino Superior 
Inês Curso do Magistério Primário Professorado 1°CEB 
Beatriz Licenciatura Professora do Ensino Secundário 
Diogo Licenciatura Professor do Ensino Secundário 
Francisca Licenciatura Psicóloga e Docente no Ensino Superior 
Cada uma destas histórias de vida apresenta-se como exemplar e específica, 
sendo possível denotar diferentes modos de sentir a formação inicial e diferentes 
impactos ao longo das suas trajectórias. Sentimos então, a necessidade de criar um 
sistema categorial no sentido de os fazer falar. Isto é, de os organizar de modo a tornar 
possível uma compreensão mais ampla dos seus conteúdos. 
Segundo Bardin (1977: 42), a análise de conteúdo designa "um conjunto de 
técnicas de analise das comunicações visando obter, por procedimentos sistemáticos e 
objectivos de descrição do conteúdo das mensagens, indicadores (qualitativos ou não) que 
permitam a inferência de conhecimentos relativos às condições de produção/recepção 
(variáveis inferidas) destas mensagens ". 
Esta posição de Bardin desfaz, de certa forma, a oposição conleúdo-manifesto -
inferência, de que nos fala Vala (1999), uma vez que a primeira visa apenas a 
descrição dos fenómenos, estando, nesta medida, vinculada às técnicas de utilização da 
análise de conteúdo, no início e meados do século XX, a qual exigia rigidez na 
objectividade. No que se refere à inferência esta "permite a passagem da descrição à 
interpretação, enquanto atribuição de sentido às características do material que foram 
levantadas, enumeradas e organizadas" (ibid.: 104). Ou seja, no que as pessoas dizem ou 
escrevem, expressam-se as suas intenções, as suas atitudes, a sua interpretação da 
situação, os seus conhecimentos e os seus pressupostos tácitos sobre o que as rodeia. 
Estas atitudes, intenções, vêm co-determinadas pelo sistema sócio-cultural ao qual 
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pertencem as pessoas que disseram ou escreveram algo e, por isso, são o reflexo das 
características pessoais dos autores, mas também dos atributos da sociedade que os 
rodeia, dos valores institucionalizados, das normas, das definições situacionais 
socialmente estabelecidas. Neste sentido, a análise dos materiais linguísticos permite 
fazer inferências de fenómenos não linguísticos, tanto individuais como sociais. 
Podemos dizer que, esta perspectiva de análise de conteúdo dá aos fenómenos pessoais 
e sociais toda uma significação que irá produzir ressonância ao nível da desconstrução 
e reconstrução dos dados empíricos. 
L'Écuyer (1990), define a análise de conteúdo como um método de classificação, 
ou de codificação, dos diversos elementos do material analisado, permitindo ao 
utilizador ter um melhor conhecimento das suas características e do seu significado, 
procurando chegar ao âmago preciso dos elementos em análise. Neste sentido, 
apresenta-nos um modelo geral respeitante às etapas de análise: 
- etapa 1 : Leituras preliminares e estabelecimento de uma lista de enunciados; 
- etapa 2: Escolha e definição das unidades de classificação (compreendendo os 
tipos de unidades, os critérios de escolha e a sua definição); 
- etapa 3: Processos de categorização e de classificação; 
- etapa 4: Quantificação e tratamento estatístico; 
- etapa 5 : Descrição científica (compreendendo análises quantitativa e 
qualitativa); 
- etapa 6: Interpretação dos resultados. 
Estas etapas elaboradas por L'Écuyer (ibid.) serviram de referência ao trabalho 
de análise de conteúdo dos discursos. 
Segundo L'Écuyer (ibid.), as categorias devem possuir as seguintes qualidades: 
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• Exaustividade: as categorias devem recobrir a totalidade dos enunciados do 
material analisado embora possam ser rejeitados os enunciados que não se 
enquadram nos objectivos de análise; a preocupação com a exaustividade nunca 
deve dar origem a um número excessivo de categorias, pois o mais importante é 
que se chegue a um número limitado de categorias coerentes. 
• Coerência: um fenómeno compreende-se melhor se organizado num número 
limitado de categorias coerentes, ou seja, quando entre as categorias há uma 
relação lógica que restitui ao fenómeno a sua globalidade. 
• Homogeneidade: numa categoria os enunciados devem ser muito semelhantes; 
o seu conteúdo experiencial deve referir-se a uma lógica comum. 
• Pertinência: as categorias devem estabelecer uma relação lógica com conteúdos 
do material analisado, com os objectivos da análise, ou com o quadro teórico 
em que a pesquisa se enquadra; no modelo aberto a pertinência refere-se 
sobretudo aos conteúdos do material analisado. 
• Definição Clara: esta qualidade resulta das anteriores; a definição de uma 
categoria traduz-se no seu título, na apresentação das suas características 
maiores e ainda de uma lista de indicadores que a especificam: palavras-chave 
ou enunciados típicos. 
• Objectivação: os critérios de definição devem ser precisos de forma a serem 
compreendidos da mesma maneira por vários codificadores; são vários os meios 
possíveis para assegurar às categorias esta qualidade; o autor explica que, no 
entanto, feita por um ou vários codificadores, a classificação deve sobretudo 
conduzir a classificar um enunciado de acordo com o seu significado 
verdadeiro, pois o mais importante é atingir o sentido real do material 
analisado. 
• Produtividade: as categorias devem ser definidas de maneira a serem ricas em 
"índices de referência" (Bardin, ibid.). L'Écuyer {ibid.) explica que um estudo 
descritivo cujo objectivo é ter um bom conhecimento e uma boa descrição da 
situação, é menos rico em inferências. 
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• Exclusividade: aqui L'Écuyer {ibid.) refere que um mesmo enunciado pode 
pertencer a duas categorias diferentes desde que se sublinhe, num caso e noutro, 
o sentido enfatizado. Notamos que na nossa análise seguimos o princípio da 
exclusividade tal como tem sido definido por outros autores (Bardin, ibid.). 
Para uma análise e organização dos discursos construímos um sistema categorial, 
e determinamos categorias que têm por base o nosso quadro teórico e os objectivos 
que nos orientam neste trabalho. 
Quadro V 
Sistema Categorial 
Infância- pré escolar 
1. Pessoas / espaços marcantes 
2. Profissão no futuro 
Escola primária 
I. Professor/a primário/a 
2. Ambiente de aprendizagem 
Adolescência 
1. Momentos/pessoas/espaços marcantes 
2. Entrada para a E.M.P.P. 
Jovem/adulto - EMPP 
1. Currículo 
1.1 .currículo formal 
1.2. Currículo reflexivo 
1.3. Currículo oculto 
1.3.1. Clima de Formação 
1.3.2. Dimensão político - Ideológica 
1.3.3. Cultura de resistência 
2. Aprendizagens realizadas 
3 .Expectativas/sonhos relativamente à futura profissão 
Adulto/profissional 
Características de um percurso 
Hoje - reflexões 
1. Contributos dos períodos revolucionário e de normalização na 
sua formação social e profissional  
2. Contributos da formação de professores da EMPP na actual 
formação de professores  
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5.5. Descrição do Sistema Categorial 
Este sistema categorial repousa sobre seis temáticas que nós considerámos 
estruturantes de todos os discursos, uma vez que cinco delas marcam tempos 
fundamentais para a estruturação da identidade pessoal e social dos indivíduos, e a 
última, procura situar-se no tempo presente de modo a fazer uma reflexão pessoal 
sobre a formação inicial de professores e o tempo histórico em que esta ocorreu: 
Infância - pré-escolar; Escola primária; Adolescência; Jovem adulto - E.M.P.P.; 
Adulto/profissional; Hoje - reflexões. 
No interior de cada uma destas temáticas encontrámos categorias. Algumas 
destas categorias foram construídas a priori, fruto das nossas preocupações ao 
realizarmos este estudo, outras, no entanto, surgem dos discursos dos indivíduos. 
Assim, dentro da temática Infância - pré-escolar, encontrámos as categorias 
Pessoas/espaços marcantes e Profissão no futuro. Com a primeira foi nosso objectivo 
caracterizar a infância dos(as) entrevistados(as), compreender as suas origens socio-
económicas, mas sobretudo, como era entendido o conceito de criança pelas famílias 
dos(as) biografados(as) e pela escola, no início dos anos sessenta, em Portugal. Com a 
categoria Profissão no futuro procurámos confirmar ou infirmar a hipótese de que 
existirá uma «vocação» ou «chamamento» que se revela muito cedo para a profissão 
docente. 
Na temática Escola primária, procurámos, com as categorias Professor/a 
primário/a e Ambiente de aprendizagem contribuir para caracterizar os professores 
primários em Portugal na década de sessenta e as acções por eles desenvolvidas, 
dentro do contexto específico onde actuam, e procurar perceber se estas poderão 
concorrer, ou não, para "impregnar" os alunos de uma vontade de ser professor e de 
suscitarem a reprodução, na sua acção futura, do que "aprenderam:' enquanto crianças. 
Na temática Adolescência encontrámos as categorias Momentos/pessoas/espaços 
marcantes e Entrada para a E.M.P.P., com as quais podemos compreender o que 
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realmente poderá ser significativo no percurso que o adolescente faz entre a saída da 
escola primária (e a saída do ensino secundário) e a entrada num curso que o irá 
formar para uma profissão. Gostaríamos também de compreender como é que a 
entrada para o curso de professores primários aconteceu, como foi determinada e o que 
foi determinante. 
Na temática Jovem/Adulto - E.M.P.P,. definimos três categorias fundamentais: 
Currículo, Auto-aprendizagens e Expectativas/sonhos relativamente à futura 
profissão. Com estas três categorias poderemos caracterizar de forma holística a 
formação inicial experienciada pelos sujeitos. Na categoria Currículo distinguimos três 
subcategorias que supomos como sendo fundamentais do currículo: Currículo formal; 
Currículo reflexivo e Currículo oculto. O nosso interesse em fazer esta distinção 
repousa sobre a nossa necessidade de compreender o que, realmente, foi sentido como 
formador para os sujeitos: as aprendizagens do currículo formal, estruturado pela 
escola e onde certamente sobressairão as competências técnicas do que ensinar e do 
como ensinar (que se referem sobretudo à dimensão instituída da formação, aos planos 
de estudo oficialmente adoptados por uma escola e à sua organização epistémica); o 
modo como as questões da educação são reflectidas, pensadas e discutidas em relação 
com os acontecimentos sociais e com os contextos onde se desenvolvem; a 
confrontação e a coerência entre as nossas concepções de educação e as nossas 
práticas de educação territorializadas e mediadas por valores; as aprendizagens não 
intencionais, aquelas que advém sobretudo das vivências dos sujeitos e do modo como 
sentem essas vivências, a capacidade de cada indivíduo encontrar nos não-ditos, nas 
situações informais, na convivialidade, espaços que terão constituído para si momentos 
fundamentais de formação. Esta última dimensão diz respeito a "todos aqueles 
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que se adquirem mediante a participação em processos 
de ensino e aprendizagem e, em geral, em todas as interacções que se dão no dia-a-dia das aulas e 
escolas. Estas aquisições, no entanto, nunca chegam a explicitar-se como metas educativas a 
conseguir de uma forma intencionaF (Santomé, 1995: 201). 
Podemos dizer que este currículo se realiza na escola, sem nunca se tornar 
explícito ou oficial, no sentido em que não aparece claramente reflectido de uma 
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maneira directa, como acontece com as normas legais, os conteúdos mínimos 
obrigatórios ou os programas oficiais, ou até com os projectos educativos e 
curriculares que são desenvolvidos no quotidiano educativo. 
Colocámos a hipótese de que será do "Currículo oculto" que advirá quer a 
dimensão ética da profissão, a formação dos valores que irão guiar os sujeitos 
enquanto profissionais da educação, quer a sua capacidade de acreditar que as utopias 
poderão ser realizáveis. Neste sentido, encontrámos dentro desta subcategoria três 
dimensões que nos parecem ser fundamentais para a compreensão da mesma: Clima de 
formação, Dimensão político-ideológica e Cultura de resistência. A primeira diz 
respeito, sobretudo, às relações entre as pessoas dentro da instituição de formação. As 
relações sociais e pedagógicas que se estabeleciam entre os alunos, entre alunos e 
professores, entre os alunos e as diferentes associações, actividades culturais, sociais e 
pedagógicas. Relativamente ao clima de formação consideramos o conceito de 
Bothwell (1991: 76), segundo o qual o clima de um grupo se define "pelos sentimentos 
colectivos presentes no local em que as pessoas trabalham ou vivem. Todos os grupos têm um 
clima próprio". 
O clima que a pessoa percepciona é de capital importância, pois é, a forma como 
este entende o seu ambiente de formação. Neste sentido, poderemos dizer que existe 
um impacto entre o meio ambiente e a personalidade dos indivíduos, ou seja, a origem 
do clima situa-se na "interacção dos indivíduos como resposta às características 
organizacionais, assumindo um importante papel quer o acordo preceptivo, quer o processo 
comunicacional" (Ferreira, 1996: 311). 
Este impacto leva à formação de uma identidade colectiva, sendo esta entendida 
como uma acção colectiva ou uma acção conjunta permitida por uma comunidade 
interpretativa, que pode não ser consciente nem feita de homogeneidades; é no entanto, 
feita de regularidades ou de vias interpretativas fortes, mesmo que em oposição, e 
acompanhada de ressonâncias emocionais e afectivas. 
Na Dimensão político-ideológica procuramos, sobretudo, sentir como o momento 
histórico que se estava a viver - pós-revolucionário ou de normalização - e as opções 
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políticas explícitas de alunos e professores se reflectiam no modo de organização da 
instituição e das actividades pedagógicas. Os sistemas educativos, e portanto as 
instituições educativas, mantêm sempre uma estreita relação com outras esferas da 
sociedade. Neste sentido, os currículos não são, apenas, técnicos e neutrais, à margem 
das ideologias e do que acontece em outras dimensões da sociedade, tais como a 
económica, a cultural e a política. 
O conceito de ideologia, segundo Santomé (ibid: 17), centra-se principalmente 
na função que esta tem na "constituição e aperfeiçoamento de formas sob as quais as 
pessoas vivem e constróem significativamente a sua realidade, os seus sonhos, desejos e 
aspirações" Poderemos talvez dizer que a ideologia veicula uma visão do mundo, uma 
perspectiva própria sobre as coisas, as situações, aquilo que acontece, os nossos 
comportamentos e os comportamentos dos outros, mas tendo sempre em consideração 
que esta visão do mundo é uma construção sócio-histórica, "sendo, por conseguinte, 
relativa, parcial e necessitando de uma reelaboração permanente, para evitar cair num 
absolutismo que impeça a reflexão e favoreça a dominação dos homens e das mulheres'" 
(ibid.: 18). A ideologia, pensada como uma concepção do mundo, "dota as pessoas que 
dela compartilham de um sentido de pertença e de identidade, torna-os conscientes das 
possibilidades e limitações dos seus actos, estrutura e normaliza os seus desejos e, ao mesmo 
tempo, proporciona uma explicação das transformações e das consequências e mudanças. A 
ideologia implica assunções sobre o próprio ser individual e a sua relação com outros 
agrupamentos humanos e com a sociedade em geral" (ibid. : 19). 
A hegemonia ideológica acontece sempre que uma classe procura dominar outra 
através do controlo das ideologias dessa classe e da imposição da suas próprias 
ideologias, procurando «naturalizá-las», mediante a criação de uma consciência e de 
um consentimento espontâneo nos membros da classe submetida. O controlo e a 
dominação operam-se através do apoio dos meios de controlo do Estado. 
A instituição escolar, a par da religião, da justiça, da política, do sindicalismo, da 
informação e da cultura poderão constituir os "Aparelhos Ideológicos do Estado" 
(Althusser, 1974), que procuram dominar o poder e reproduzi-lo. O currículo de 
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formação de professores primários poderá, neste âmbito, surgir como o meio 
privilegiado de dominação e de legitimação pública das ideologias. 
Por último, a dimensão Cultura de resistência pretende dar conta de como as 
actividades de resistência levadas a cabo pelos alunos contra algumas das políticas 
educativas vigentes na época e adoptadas por aquela escola, em particular por alguns 
professores, constituíram, ou não, momentos formadores para estes alunos, futuros 
professores. Como vimos anteriormente, o Estado muitas vezes socorre-se das 
instituições de ensino e sobretudo dos currículos de formação dos professores 
primários para consolidar a sua hegemonia ideológica, uma vez que estes, mais tarde, 
irão formar os futuros cidadãos e futuras cidadãs de um país. Contudo, este conceito de 
hegemonia ideológica não significa que as classes ou grupos dominados (neste caso os 
alunos dos Magistérios Primários) sejam totalmente manipulados, sem qualquer 
possibilidade de gerar uma contra hegemonia. 
A comunidade estudantil soube, e sabe, muitas vezes, fazer frente a esta onda 
ofensiva de carácter dominador. A cultura de resistência baseia-se no facto de um 
grupo reivindicar para si a capacidade para decidir sobre os seus próprios destinos. 
"Esta [...] perspectiva defende a imagem da comunidade docente como a de um 
grupo com capacidade para decidir, para levar a cabo inovações educativas em 
resposta aos problemas com os quais se vai defrontando na sua prática diária. " 
(ibid: 195). 
O discurso anti-oficial veiculado pelos movimentos de resistência surge em 
grande medida como manifestação da rejeição da cultura pedagógica que as 
instituições oficiais de formação de professores promovem. 
A categoria Aprendizagens realizadas tem o papel de aglutinar, a partir da 
capacidade reflexiva adquirida pelos indivíduos e mediada por um tempo de vinte e 
três anos de distância em relação à sua formação inicial, aquilo que cada um deles 
sentiu como sendo importante, ou mesmo fundamental na sua formação. Finalmente, a 
categoria Expectativas/sonhos relativamente à futura profissão poderá permitir-nos 
compreender qual a perspectiva que os alunos de um curso de formação de professores 
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primários no final da década de setenta, detinha sobre o(s) papel (eis) a desempenhar 
por um(a) professor(a) primário(a), quais eram os objectivos e as finalidades a que se 
propunham enquanto futuros profissionais da educação e, por outro lado, qual a 
concepção que detinham da profissão. 
Na temática Adulto/profissional, através da categoria - Características de um 
percurso, foi relevante caracterizar o percurso profissional de cada um dos sujeitos 
desde a entrada na profissão até ao momento actual. Através dos relatos integrados 
nesta categoria esperamos compreender até que ponto a formação inicial terá 
influenciado a postura destes docentes perante a profissão, mas sobretudo perante a 
educação. 
Na última temática - Hoje-reflexões procura-se através da categoria Contributos 
dos períodos revolucionário e de normalização na sua formação social e profissional, 
que os indivíduos explicitem a importância daquele período histórico na sua formação, 
enquanto pessoas e enquanto profissionais. Por último, na categoria Contributos da 
formação de professores da E.M.P.P. na actual formação de professores gostaríamos 
de, nas palavras dos autores dos discursos, procurar entender se existe alguma hipótese 
de transferência de aspectos da formação de professores realizada na E.M.P.P. no final 
da década de setenta, para a actual formação de professores. 
5.6. Pedro, Luísa, Marta, Inês, Beatriz, Diogo e Francisca: as histórias dos 
sujeitos e os sujeitos da História 
A família dos(as) professores(as) - origem social e relações afectivas 
Embora não tenha sido uma questão explícita, apercebemo-nos, pelos seus relatos, 
que quatro destas pessoas pertenciam a uma classe sócio-económica de nível médio-
baixo, ocupando os pais profissões por conta de outrem, no sector secundário. A 
habitação da família nuclear é, em pelo menos um dos casos, dividida por outros 
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familiares. Numa outra situação, a habitação situa-se num bairro social. Supomos que 
Marta, Diogo e Francisca pertenciam a uma família de classe média. Apesar das mães 
não exercerem uma profissão fora de casa, o pai de Diogo era funcionário público, 
exercendo um cargo de chefia e o pai de Marta era um pequeno industrial a trabalhar 
por conta própria. No caso de Francisca, apenas nos refere que não era uma família 
abastada, mas escolarizada há já algumas gerações. 
Inês e Beatriz não referem nada que nos indique o seu nível sócio-económico de 
origem. 
No que diz respeito à sua infância, o Pedro, a Luísa, a Marta, o Jorge e o Diogo 
dizem abertamente ter sentido a sua infância como um tempo feliz, onde o sentimento 
de protecção familiar se evidencia: 
"A minha infância pode dizer-se que foi por um lado bastante securizante, foi 
muito protegida pela minha família e ao mesmo tempo beneficiei daquilo que se pode 
dizer uma "socialização de rua ", isto é, ao mesmo tempo que havia uma força que me 
obrigava a estar no meio da família defendido e outra que eu fugia para a rua para 
brincar com os meus colegas " - Pedro 
"Guardo na memória as quentes noites de Verão em que os vizinhos se juntavam 
no espaço comum a cantar e a dançar; as brincadeiras no jardim; os odores das 
flores; as festas populares; o despertar dos primeiros jogos amorosos..." - Luísa 
"Aos 4 anos matricularam-me no Jardim-Escola João de Deus coisa rara no 
tempo e praticamente inédita para um rapazinho proveniente de uma família tão 
modesta como a minha " - Jorge 
"Eu era a menina mais novinha e era muito afectiva. Lembro-me de mim 
enroscada à minha mãe, quase sempre que podia, e lembro-me dos mimos da minha 
mãe. Com o meu pai era diferente (era pai), mas um e outro nunca me bateram ou 
ralharam muito (com outros irmãos, às vezes batiam e ralhavam; penso e ouço dizer 
que eu era muito bem comportadinha). É verdade que me recordo na infância como 
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sendo muito bem tratada pelos meus pais e irmãos: enfim não era a mais nova mas 
era a rapariga mais novinha"" - Marta 
"A infância revéste-se sempre de um carinho especial. f...]A educação era 
saudável: com algumas regras, sem grandes exigências" - Diogo 
Beatriz refere, por seu lado, uma infância penosa, sem tempo para brincar, a família 
era numerosa, havia muito trabalho e havia que aceitá-lo com espírito de sacrifício. As 
relações eram marcadas pela autoridade parental e pela ausência de afectividade: 
"Aquilo que mais me marcou na infância foi o facto de quase não ter tido tempo 
para brincar, ocupada que estava com as tarefas que me atribuíam e que me 
espoliaram do direito de viver a minha infância" - Beatriz 
Inês e Francisca não referem concretamente o tipo de relações familiares, nem 
mesmo os sentimentos que nutrem em relação à sua infância. 
Querer ser professor (a) desde pequenino (a) 
Apenas a Inês e a Beatriz expressam este desejo de se tornarem professoras desde a 
infância: 
"Desde pequena sempre desejei ser professora, em todas as minhas brincadeiras lá 
estava eu de professora, inventando os alunos que em geral eram bastantes" - Inês 
"Desde criança nunca quis ter outra profissão que não fosse a de professora. Esta 
apetência surgiu em mim sobretudo por pensar que os professores eram detentores do 
conhecimento e, em segundo lugar, pela sedução de ensinar e, achava eu então, 
transmitir esses conhecimentos " - Beatriz 
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O Pedro desejou na adolescência ser advogado, antes disso não tem qualquer 
lembrança sobre o que queria ser no futuro, o mesmo acontecendo com Marta e com 
Diogo. Luísa teve diferentes inclinações ao longo da infância: cientista, médica ou 
hospedeira de bordo, mas nunca professora. A Francisca queria ser médica. 
Os(As) professores(as) primários(as) dos(as) nossos(as) Professores(as) 
Primários(as) 
Os sentimentos em relação aos(às) professores(as) primários(as) são muitos e 
diferentes. Cinco dos(as) nossos(as) entrevistados(as) tiveram mais do que um(a) 
professor(a) ao longo do seu ensino primário. As suas relações com os(as) alunos(as) 
variam muito entre relações afectivas, quase maternais: 
"í/wa senhora, Maria Ermelinda Leão (Esta mulher que me tratou sempre com 
bastante carinho, foi um personagem central na minha infância. Foi minha 
professora, foi minha catequista e chegou a ser minha chefe nos escuteiros. Para além 
disso organizava colónias de férias para as crianças da paróquia em que eu também 
participei) " 
''professor Aguiar (o Professor Aguiar era um homem habitualmente duro que, de 
vez em quando, nos surpreendia quando vinha para o recreio apitar os nossos jogos 
de futebol, organizava sessões de trabalhos manuais ou nos contava histórias 
fascinantes a propósito da História de Portugal" - Jorge 
até relações de extrema crueldade física e psicológica: 
"A segunda experiência era esquizofrénico, era uma pessoa claramente 
esquizofrénico, costumo dizer que podia ser racista, ela era uma pessoa assim 
escura...negra, mas profundamente perturbada, a imagem que eu tenho é que ela não 
tinha nenhuma segurança, e batia a torto e a direito. Essa segunda classe foi terrível 
ainda por cima tive a escarlatina nesse ano (a escarlatina era uma doença mortal, na 
altura) e estive...não iniciei o ano lectivo, comecei as aulas quase no fim de 
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novembro, a Ia vez que vou à escola, numa tarde, depois de ela ter mandado 
catecismos para casa, para eu 1er, etc. Chego à escola e a Ia coisa que ela me faz é 
enfiar-me a lousa, pau e lousa, não é? pela cabeça abaixo sem eu me aperceber o que 
se estava a passar. Eu nunca fui de criar problemas disciplinares, tinha 7 anos. Tinha 
vindo de uma doença e era o meu primeiro dia de aulas, numa segunda classe, 
portanto foi uma experiência traumática, terrível!" - Pedro 
"detestei a minha professora: era reconhecidamente má (esteve uma manhã de 
sábado a bater a uma colega só porque ela dizia numaro em vez de numero) e 
incompetente, o que na altura não era muito comum. " - Marta 
O ensino destes(as) professores(as) pautava-se por uma grande exigência e baseava-
se em relações de autoridade vertical: 
"Lembro-me da professora das últimas classes, uma senhora completamente 
moldada nos princípios fascistas, que ela procurava inculcar-nos [...] do seu 
autoritarismo desregrado que me fazia tremer de medo e de raiva - uma vez deu uma 
sova de régua numa colega só porque ela não conseguia 1er correctamente a palavra 
'quão''" - Beatriz 
"Devia ser muito exigente a minha professora; não posso dizer má porque esse 
sentimento não me corresponde. Só levei três bolos no dia 2 de Junho de 1967, 
quando não estudei as serras, porque no dia anterior tinha sido a festa dos 22 anos do 
meu irmão mais velho e tinha-me esquecido. [...] A régua era grossa, deixava as mãos 
vermelhas e os olhos cheios de lágrimas, muitas vezes postos no tecto como se os 
castigados quisessem voar pelo tecto e não voltar. Para quem assistia era também 
doloroso; criava-se-nos um nó na garganta, invadia-nos um silêncio misterioso" -
Diogo 
"era também mais punitiva e até um pouco perversa ( os bons alunos batiam nos 
'burros ') " - Francisca 
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Contudo, apesar do sentimento de autoridade sempre presente e da exigência 
constante, Jorge e Diogo referem o interesse dos seus professores no seu 
aproveitamento e prossecução nos estudos, mesmo quando as condições socio-
económicas das famílias eram adversas a este propósito: 
"O terceiro facto tem a ver com os exames de admissão que tive que fazer: ao 
Liceu e à Escola Técnica. Lembro-me das explicações, depois das aulas com o meu 
professor e com todos os colegas que iam fazer esses exames ou, apenas, um deles. 
Mais tarde vim a saber que aquelas explicações eram pagas pelos pais, 
directamente, ao professor e que estas, para mim, tinham sido gratuitas " - Jorge 
"Acho que a minha professora primária se interessava muito por nós. [...] Para 
fazermos exame de admissão (ao Liceu e à Escola Técnica), devíamos ter um 
explicador; mas o Estado permitia que a professora fizesse esse trabalho; tínhamos 
então que ficar na escola até às 7 horas da noite. Mas era preciso pagar (100S00) por 
mês, o que era muito [...] e a minha mãe foi falar com a senhora professora; mas ela 
disse que eu frequentaria de graça, porque era bom aluno. E assim foi. [...] A minha 
professora gostava muito de mim; e investia; e por mais que os métodos fossem e 
pudessem parecer autoritários, a lembrança que tenho dos dias vividos naquela 
primeira sala do primeiro andar do lado masculino é muito boa. " — Diogo 
Inês refere não se lembrar sequer do rosto da sua professora e Luísa apenas recorda 
os seus traços físicos: 
"o rosto da minha professora, velha feia e careca" - Luísa 
Escola Primária: o espaço das aprendizagens 
Para além das aprendizagens formais, o espaço escolar presta-se também a outros 
tipos de aprendizagens, que advêm do ambiente, do clima que se vive. Para os(as) 
participantes deste estudo, a escola aparece, quase sempre, como um espaço de 
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encarceramento, violência, punição, humilhação, injustiça, discriminação social, 
crueldade, inculcação política, ideológica e religiosa: 
"A escola para mim era um fardo, extremamente penoso, ir à escola era cortar 
com a liberdade. Aos 6 anos entrei para a escola e senti claramente que era uma 
prisão" - Pedro 
"Foi na escola primária que me confrontei, pela primeira vez, com a 
discriminação social e com a existência de miséria e defame. Na turma, havia uma 
aluna filha de um médico que era tratada com tolerância face aos enganos escolares 
enquanto as restantes crianças (onde eu me incluo) sofriam pesados castigos 
corporais. A imagem da Eugenia excessivamente magra pela fome e a tiritar de frio 
por ter vestido apenas um fino pijama em pleno Inverno, a chorar de dor (e talvez de 
humilhação) é a memória que mais me marcou desse tempo. De todas as atrocidades 
sofridas na escola primária (castigos, medos, humilhações...) a que mais me 
violentou foi o hábito «pedagógico» da D. Guiumar que consistia em pôr as melhores 
alunas a questionar as piores, devendo as primeiras acusar as colegas caso falhassem 
nas respostas, sob pena de serem castigadas pela professora. 
Acusar ou ser castigada??? Opção demasiado cruel para se colocar a uma 
criança. 
Ficou-me assim da escola primária o sentimento da injustiça, da crueldade e da 
violência " - Luísa 
"Havia reguadas, castigos e um ambiente inequivocamente autoritário. [...] Os 
castigos e a repressão tinham mais a ver com o insucesso académico do que com a 
indisciplina f...] 
Errava-se a tabuada, apanhava-se. Mais de x erros no ditado e apanhava-se. Mais 
de três asneiras nas chamadas ao quadro para responder às perguntas de História 
voltava a apanhar-se. 
O facto de não irmos ao recreio durante o mês de Maio. Todos os alunos se 
juntavam na sala de aula da minha professora para rezar o terço. Penso que os 
únicos que ficavam satisfeitos com isso eram aqueles que, nesse dia, traziam as flores 
para o altar de Nossa Senhora de Fátima, já que tinham a permissão da professora 
para o arranjar " - Jorge 
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"Tinha uma "mariazinha "-o nome da palmatória -, mandava as alunas para o 
recreio com letreiros às costas a dizer que eram ladras, etc. " - Marta 
"era esquerdina, então como "crime" ou defeito essa mão era amarrada, com 
frequência, outro, aos menos bafejados pelo saber eram-lhes colocadas orelhas de 
burro e iam para a janela exibi-las " - Inês 
"desde prelecções sobre a triologia Deus, Pátria e Família, passando pela 
obrigatoriedade de rezar no início e no fim das aulas e pela aprendizagem do hino da 
Mocidade Portuguesa. 
O ensino primário marcou-me ao nível dos valores veiculados - e, por isso, eu não 
percebia porque queriam as colónias ser independentes se os portugueses eram tão 
bons para os "pretinhos" - e pelo abuso de autoridade/agressão verbal e física tão 
comum, tão tolerada, senão mesmo incentivada, exercida sobre seres tão indefesos " -
Beatriz 
"Os que mais apanhavam eram os que estavam ao fundo, já rondavam os 14 anos 
e tinham muitas dificuldades: não aprendiam, pareciam já traumatizados no enredo 
do insucesso escolar" - Diogo 
"( como era desconhecida comecei na "fila dos burros"), mas depois tudo se 
esclareceu"- Francisca 
Apesar destes sentimentos em relação à escola primária, alguns (mas) destes(as) 
professores(as) também referem aspectos positivos, os quais estão vinculados às 
relações que se estabeleciam nos espaços informais de aprendizagem, pelas 
aprendizagens realizadas que serviram, essencialmente, para criar o gosto pelo estudo: 
"0s percursos para a escola eram sempre vividos como uma aventura, 
condimentados pela fantasia típica desta idade.[...] As boas memórias da escola 
primária são as brincadeiras pelo caminho, os tempos de recreio, os deveres feitos em 
parceria com as colegas (...) " - Luísa 
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"A escola primária marcou-me profundamente na estimulação da memória 
(embora hoje ela seja tão diferente), na criação de bases de leitura e de escrita que 
me seguiram sempre e no gosto profundo por aprender cada vez mais " - Diogo 
«A Primavera da vida é difícil de viver: tão depressa o sol brilha, como a seguir 
está a chover» 
A escola domina os discursos dos(as) nossos(as)entrevistados(as). Para os três 
professores (Pedro, Diogo e Jorge) foi comum uma reprovação no 4o ano do Liceu 
(actual 8o ano de escolaridade), contudo, em todos os casos é patente o apoio da 
família e do grupo de amigos, o diálogo, a preocupação com o futuro e o 
encorajamento no sentido da prossecução dos estudos: 
"No ano seguinte, nesse ano de repetição, em que eu passei uma fase em que 
queria abandonar os estudos, queria trabalhar, o meu pai disse-me "olha tenho um 
emprego para ti, num escritório" e a minha mãe disse "não, já que veio até aqui, vai 
continuar até ao 9o ano " efoi essa posição que prevaleceu na família, e eu nesse ano 
ganhei gosto pelo estudo, um dique qualquer, ganhei gosto e a partir dai nunca mais 
quis outra coisa " - Pedro 
"Safei-me nesse ano ajusta e no ano seguinte, o quarto, reprovei. [...]. O que se 
passou após a reprovação que sofri no 4° ano do liceu, tem muito a ver com este 
grupo. Foi ele que me incentivou; de algum modo foi ele quem me controlou e, 
sobretudo, foi esse grupo que me apoiou. [...JEface à reprovação que obtive que esta 
opção familiar adquire uma dimensão mais significativa. O que seria de esperar é que 
eu deixasse de estudar e me arranjassem um emprego num escritório, para mais 
tarde, talvez, ir trabalhar para um Banco ou para uma Companhia de Seguros, 
ocupações que eram, então, muito valorizadas no meio social de onde provenho. Isso 
não aconteceu. Havia um claro investimento na minha formação académica, 
investimento este que, no meu caso, importa reconhecê-lo, era uma opção de risco " -
Jorge 
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"reprovei no 4o ano - actual 8o - não sei bem porquê, mas talvez porque a 
capacidade de comunicação dos professores de Ciências Naturais, de Físico-
Química, de Geografia e até de Português não existia " - Diogo 
Nem sempre os objectivos, as finalidades, os conteúdos e os métodos das 
disciplinas eram compreensíveis, ou explicitados. O estudo era, sobretudo, fruto de um 
conjunto de estratégias de sobrevivência: 
"até essa altura eu tinha notas boas e não tinha justificação para elas, as más eu 
sabia porque é que eram más, mas as boas não. Era uma espécie de relação com o 
saber e com o conhecimento que era fundamentalmente memorizante, eu não 
dominava aquilo que escrevia, nunca tinha a certeza do que iria ter no fim da prova, e 
a partir da repetição do antigo 8o ano, em que eu comecei a dominar o Inglês, 
comecei a dominar a matemática, comecei a dominar aquilo que era mais difícil, as 
disciplinas em que tinha mais dificuldade, e esse domínio da Matemática passou por 
umas explicações de 3 meses, a minha mãe pôs-me numa explicadora por 3 meses e 
no Inglês também, a partir desses 3 meses dominei aquilo tudo e no ano seguinte fui 
dos melhores alunos da escola " - Pedro 
"O Desenho e os Trabalhos Manuais fizeram-me sempre sentir como o mais 
perfeito incapaz. Nunca percebi porque é que os meus trabalhos eram tão mal 
avaliados. Coisa que, por exemplo, em Matemática não acontecia. Os professores só 
falavam para desvalorizar os trabalhos, até ao dia em que compreendi que se me 
atrasasse podia acabar, alguns deles, em casa. Remédio santo, o meu pai passou a 
fazê-los, garantindo-me assim as notas positivas. [...] - O facto do professor de Inglês 
ter duvidado que eu tivesse ganho uma espécie de concurso de cultura geral em 
Inglês, que ele a dada altura tenha decidido realizar. O facto de ser um aluno 
classificado com um 8 e um 6 explica o cepticismo do homem, mas não os seus 
preconceitos. Iembro-me contudo, da solidariedade da turma e do Praça, o meu 
melhor amigo, lhe ter dito que eu era um tipo esquisito. Um tipo que lia muito e que 
por isso sabia muitas coisas, as quais, no entanto, não interessavam nada para a 
escola: 
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Ter deixado um colega copiar pelos meus testes de História e, pasme-se, vê-lo 
a obter notas melhores que as minhas, em todos os testes que copiou. Um sobrevivente 
que era capaz de iludir todos os panópticos do mundo " - Jorge 
"Era uma estudante estratega, estudava muito o que gostava mais (História) para 
que essas notas, fazendo média com as outras, me permitissem dispensar de exame 
(sempre dispensei). " - Marta 
A revolução do 25 de Abril é assumida por alguns(mas) dos(as) professores(as) 
como um marco de extrema importância na sua adolescência, proporcionando-lhes o 
desenvolvimento de uma consciência mais clara sobre as questões políticas e sociais: 
"Faço o liceu, dá-se o 25 de abril, começa a haver uma grande intervenção social, 
política, cívica, etc., quase não tínhamos tempo para pensar" - Pedro 
"Frequentava o 5° ano do liceu quando ocorreu a revolução dos cravos. Confesso 
que até aí a minha formação política não ia para além de saber que havia censura, 
que se deveria ter cuidado com as críticas ao governo por causa da PIDE, que a 
guerra colonial não deveria existir porque causava muito sofrimento " — Luísa 
"O que marca o meu tempo final no Liceu é sem dúvida o 25 de Abril. Veio tudo 
ao de cimo muito rapidamente, como seria previsível num rapaz de 16 anos, quase 17. 
Cresci de um dia para o outro, deixei de ser o aluno que conversa só à mesa do café e 
passei a ser interveniente, a dirigir Assembleias gerais de alunos e de Escola, a 
negociar com conselhos directivos provisórios e com militares, a enfrentar docentes 
conservadores dentro da sala de aula e a propor e exigir novas metodologias 
(trabalhos em grupo, pesquisa, auto-avaliação, etc.). O velho grupo de teatro com a 
professora Guilhermina (onde aprendi algumas coisas importantes) desfez-se e 
nasceu um novo com a Maria João Delgado, cheio de novos vectores estéticos, que fez 
com que no ano seguinte (em 1975), entrasse para um curso do Teatro Experimental 
do Porto com Roberto Merino. 
Vivia-se um tempo de tudo, quando o sonho corre à frente do próprio chão que 
pisamos e não se pode mesmo voltar atrás; os espaços desertos cobriam-se de vozes e 
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os céus encheram-se de punhos erguidos que queriam verdades e alcançavam mesmo 
esperanças. Quem viveu Abril num momento de pré-adultez em que urge aprender a 
tomar decisões e seguiu o voo ondulado e entrelaçado da pomba branca dificilmente 
foi capaz de regressar da transcendência dos tempos " - Diogo 
Querer ser Professor(a) Primário(a) 
A entrada para a Escola do Magistério Primário foi para a quase totalidade destas 
pessoas (com excepção da Inês, que sempre quis ser professora primária) obra do 
acaso, ou de um conjunto de coincidências: a necessidade de independência financeira 
a curto prazo, o não ter possibilidades económicas para seguir o curso desejado, o não 
cumprimento do serviço cívico que lhe estava destinado e o clima da época, a que os 
ideais da Revolução de Abril - democracia, justiça social, igualdade de oportunidades, 
liberdade - parecem de certo modo estar subjacentes: 
"e finalmente consegui ingressar no Magistério Primário " - Inês 
"De repente surge-me a ideia do magistério primário. A minha mulher diz que foi 
ela (namorada na altura) que se lembrou, na altura, de concorrer ao magistério e que 
me levou atrás dela, eu não sei se foi ou não, não posso dizer. [...JTendo em conta a 
minha origem social, eu não tinha dinheiro na altura, e tendo em conta o dinheiro 
que gastava, era fumador e tinha bastantes despesas, os meus pais tinham muitas 
dificuldades, eu sei que não tinha hipótese de ir para Coimbra, que era o único sitio, 
Coimbra e Lisboa, onde havia formação em Direito, e nem que eu tivesse acabado o 
7° ano eu nunca tinha hipótese de ir para Coimbra. Surgiu-me essa hipótese do 
magistério porque poderá dar-me independência financeira ao fim de 3 anos. Do 
ponto de vista consciente, não tenho a dizer muito mais do que isto. Sei o que é que 
me impediu de ir para Direito. O que me levou ao magistério terá sido, 
provavelmente o não ter hipótese de ir para Direito, depois o momento político que 
me levou a investir noutras questões, a intervenção política, a militância política, etc., 
das organizações de estudantes at,é e na zona onde eu vivia, eu lembro-me que era 
uma espécie de líder... 
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[...JNão tinha vocação nenhuma, por isso sempre rejeitei a escola " - Pedro 
"A época do 25 de Abril foi verdadeiramente um tempo de grandes mudanças e de 
profundas vivências. Em plena adolescência, essas vivências foram estruturantes da 
minha identidade. A opressão, a exploração do homem pelo homem, os valores 
conservadores, a família. O estado, a igreja tornaram-se focos da minha contestação. 
[...]Pouco a pouco fui consolidando a crença de que a nossa sociedade poderia ser 
transformada numa sociedade mais justa através da educação. Ser professora tornou-
se, então, o «instrumento» com que eu tentaria melhorar o mundo " - Luísa 
"A entrada para a E.M.P.P. não constituiu uma opção pensada e reflectida. 
Aconteceu porque face à minha recusa em cumprir a actividade que me estava 
destinada pelo Serviço Cívico, após a conclusão do Liceu, não me pude matricular no 
curso de História na Faculdade de Letras da Universidade do Porto, o destino mais 
desejado. E ia ficar um ano a fazer o quê? Alguém me falou da hipótese do 
Magistério, um curso de três anos que me permitia ser professor do Ensino Primário. 
A educação, defendia-o em nome das minhas convicções políticas, era um espaço de 
intervenção decisivo na construção de uma sociedade democrática que eu queria 
socialista " - Jorge 
"A decisão de ir para o magistério (provavelmente sem pensar ainda muito na 
profissão em si) foi mais ou menos repentina, embora simultaneamente muito 
convicta. Há um ano a minha irmã, que previra ir para Geologia, tinha ido para o 
Magistério, [...JComo tinha muito tempo, ajudava, porque gostava, a minha irmã nos 
trabalhos para o magistério. Converti-me completamente. Nunca tinha pensado que 
numa escola se pudesse juntar poesia, sensibilidade, observação e trabalho de campo 
com os livros. Também nunca tinha trabalhado em grupo. A "mensagem " começou a 
delinear-se: importante era ensinar meninos e meninas pequenos para mudar o 
mundo " - Marta. 
"a minha intenção era entrar na Faculdade de Economia do Porto, embora tendo 
em vista o ensino como profissão. Decidi ser professora primária por duas razões 
fundamentais: fiz o então chamado "serviço cívico ", que era obrigatório, antes de 
ingressar na faculdade, numa escola primária e o contacto com os mais pequenos 
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seduziu-me; a outra razão foi o saber que estava em curso uma experiência 
pedagógica da qual ia recebendo informações " - Beatriz 
-Mas o ano passou e as Faculdades não iriam abrir tão cedo; falava-se em 
Janeiro, mas não se sabia bem; já tinha feito a pré-inscrição para Germânicas, mas o 
Agosto arrastava-se moroso e parecia que nada se resolveria. 
Foi então que um amigo de café me perguntou se não queria ir inscrever-me para 
os exames de admissão na Escola do Magistério. Já tinha ouvido falar, porque a 
experiência pedagógica tinha sido conhecida, pela vinda de professores do 
estrangeiro, ligados às artes, à Psicologia, coisas novas, falava-se nas actividades de 
contacto, nas novas pedagogias, enfim, era ainda um tempo que se pautava pela 
necessidade de mudança" - Diogo 
"Decidi ser professora primária por razões que tinham a ver com o meu desejo de 
autonomia perante a família, tendo desde o início a convicção de que depois 
continuaria a estudar " - Francisca 
O currículo formal da E.M.P.P. 
O currículo formal da E.M.P.P. entre 1976 e 1979 é considerado pela quase 
generalidade destes(as) professores(as) como sendo de «fraca» qualidade. As pessoas 
sentem que pouco ou mesmo muito pouco aprenderam em termos teóricos, 
pedagógicos e didácticos. As metodologias utilizadas pelos professores durante os 
estágios são consideradas retrógradas e sujeitos afirmam que poucas oportunidades de 
contactar com situações de formação inovadoras foram proporcionadas. Ao regime das 
experiências pedagógicas tinha sido colocado um ponto final, uma vez que estávamos 
em pleno período de normalização. Alguns dos professores que tinham vindo do 
estrangeiro e que tinham trazido novos conhecimentos, nomeadamente no âmbito da 
Psicologia e da Sociologia, tinham sido dispensados e voltara-se aos currículos 
antigos: 
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"Tive 3 anos de Psicologia no magistério. Entrei a saber zero e sai a saber zero 
Lembro que tive pratica pedagógica do 2o ano do magistério que ia para uma 
escola no Carvalhido, outros colegas iam para outras escolas, íamos assistir a uma 
aula de um professor que tinha a Ia classe e que nos dizia como fazia para iniciar os 
alunos na escrita. Não tanto na leitura, mas na escrita. Mostrava-nos um conjunto de 
instrumentos que usava, para que os miúdos pudessem aprender do ponto de vista 
psicomotor, como se dizia na altura, os movimentos, as formas das letras. Lembro, 
por curiosidade, que um dos instrumentos era uma lixa, que o miúdo, tinha um E 
desenhado em lixa, mais ou menos grossa, e o miúdo passava o dedo indicador pela 
letra ficando com a sensação, se calhar é uma criança como outra qualquer, mas....eu 
vi logo aquilo como uma tortura, quer dizer, que raio de relação têm o passar o dedo 
por uma lixa, que por, acaso tem o E desenhado e ficar com aquela imagem 
memorizada para desenhar o E a seguir. Há aqui qualquer coisa que não funciona, 
pelo menos isto eu sei que não vou fazer. Acho que isto não tem sentido nenhum" -
Pedro 
As questões teóricas eram muitas vezes mediadas pelas discussões políticas da 
época: 
"Maoistas para um lado, comunistas para outro, a direita...e os movimentos 
pedagógicos eram no fundo laterais a isto " — Pedro 
No entanto, é reconhecido o mérito pedagógico e didáctico de alguns dos 
professores: 
"o Pedro Mesquita [...]Foi provavelmente o meu primeiro e único professor de 
Matemática " - Jorge 
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Currículo Reflexivo 
A capacidade de reflectir as questões curriculares é para a grande maioria destes(as) 
professores(as) algo que se tornou numa prática rotineira, no seu quotidiano escolar. A 
disciplina de Pedagogia e o Professor Gomes Bento são, sem dúvida, a referência mais 
importante para estes(as) antigos(as) alunos(as) do Magistério, em termos do 
desenvolvimento da capacidade de refletir: 
"Saliento as aulas do Chico Beja de Movimento e Drama, do Nozes Pires de 
Introdução à Política e claro do Gomes Bento de Pedagogia. Eram dinâmicas de 
pequeno grupo com enorme apelo à criatividade, à discussão e a competências de 
comunicação. Recordo também como marcante na formação os seminários e oficinas 
de trabalho que com alguma frequência se dinamizavam na escola ou noutros 
espaços formativos. 
Assim, parece-me que o que foi formativo, diz respeito àquilo que fizemos 
enquanto alunos com os conteúdos da formação; ou seja, o facto de não os 
assumirmos como verdades mas sim como pretextos de debate e de reflexão, primeiro 
em pequeno grupo e depois na turma. (A verdade é que o estilo crítico e reflexivo nos 
foi alimentado sobretudo pelo professor Bento. O seu modo doce e sereno mas 
também cheio de convicções afirmadas com firmeza sobre a sociedade, a escola e as 
crianças alimentaram o meu sonho e as minhas fantasias profissionais) " - Luísa 
As pessoas sentiram que esta capacidade de reflexão em desenvolvimento lhes 
proporcionou a capacidade de se descobrirem: 
"como seres inteligentes, herdeiros de uma cultura que nos permitiu construirmo-
nos como pessoas [...] que nos estimulava a olhar para as coisas a partir de uma 
perspectiva diferente. Que nos responsabilizava pelo próprio processo deformação e 
de estudo " - Jorge 
Descobriram também a possibilidade pessoal de se afirmarem como seres capazes 
de provocar mudanças nas suas histórias pessoais, assumindo riscos e lutando pelas 
128 
suas convicções. Mas ao mesmo tempo respeitando o outro na sua diferença e 
procurando compreendê-lo: 
"Era preciso que alguém criasse um momento e um espaço de comunicação. Foi o 
Bento que assumiu esse papel, permitindo que, durante algum tempo, nos 
pudéssemos, tanto quanto possível, escutarmo-nos uns aos outros. Foi o Bento que, 
ao longo daqueles dias, nos incentivou a compreender que dentro daquela instituição 
nem todos agiam da mesma maneira " — Jorge 
A reflexão terá ainda proporcionado o desenvolvimento de uma teoria pessoal sobre 
a educação: 
"Esta mais-valia relacionava-se, sobretudo, com a construção de um discurso 
educativo capaz de constituir uma sólida grelha de leitura que nos permitiria, 
posteriormente, reflectir sobre o que andávamos a fazer, procurar respostas 
alternativas, aprofundar conhecimentos, apostar, enfim, num processo de auto-
formação. Dito de um modo mais cru, poderia considerar que não me deram o peixe, 
nem me ensinaram a pescar. Forneceram-me a cana e, talvez, os anzóis " — Jorge 
"criou-se, em mim, a vontade de personalizar o ensino, aproveitando o positivo 
tradicional, com a inovação " - Inês 
"O que é que aprendi? A lutar por um ideal até às últimas consequências desde 
que estas não fossem catastróficas. A ter os pés bem assentes na terra. A perceber que 
para "derrotar um inimigo" é preciso estudar e trabalhar muito para saber mais do 
que ele. Aprendi a amar os outros e percebi que as crianças deste mundo serão muito 
daquilo que nós construirmos no quotidiano de forma equilibrada, aberta, calma. 
Percebi rapidamente que havia muito afazer em educação em Portugal nos próximos 
50 anos, contados desde então. Entendi que sem trabalho colectivo não se chegaria a 
lado nenhum em educação. Descobri que a alegria é essencial em termos didácticos e 
pedagógicos " Diogo 
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Clima de Formação 
No que se refere ao clima de formação todas as pessoas o classificam como 
positivo. As actividades culturais e artísticas são uma constante, no dia a dia da escola, 
e são acompanhadas por um clima de alegria e de festa: 
"Uma das especificidades deste período da minha vida relaciona-se com a 
vivência intensa de actividades culturais: o movimento e drama, a música, as artes 
plásticas, a poesia; algumas curriculares e outras informais. O sentido lúdico que 
constantemente nos acompanhava é outra das especificidades que marcam esse 
período " - Luísa 
Sobressai destes depoimentos a referência constante aos laços de amizade, de união, 
de partilha e de solidariedade que se criaram entre os alunos: 
"Os laços de amizade então criados (que ainda estão intactos e mais fortes) 
definiram a minha entrada na profissão " — Luísa 
"pela cumplicidade que estabelecia com os alunos relativamente à defesa de 
princípios e de projectos, pela abertura e pela tolerância" - Beatriz 
"O que aprendi com os meus colegas do curso de 76 / 79 é um inventário que 
ainda se encontra por fazer. Sei que eles foram fundamentais na construção de um 
ambiente educativo que, creio, constituiu o factor-chave do processo deformação em 
que vivemos. Porque o mais decisivo na nossa formação linha a ver, sobretudo, com o 
ambiente e as nossas vivências quotidianas " - Jorge 
"a graciosidade, o bem-estar da turma do Io ano, assim como a amizade quase 
ingénua e a simplicidade de sentimentos; " - Diogo 
As características pessoais e pedagógicas de alguns dos professores são também 
referenciadas, sobretudo por Jorge, como propiciadoras de um determinado clima que 
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a maior parte caracteriza como sendo de optimismo, democraticidade e esperança no 
futuro: 
UE assim, sem contexto escolar sustentador mas com contexto discente e societal 
(ainda com a memória fresca da revolução), continuamos fazendo por nós e com 
alguns professores (Gomes Bento, Nozes Pires, Fernanda Figueira), o que tínhamos 
sonhado e defendido. E fizemos o máximo que pudemos, por todos os meios lícitos, 
sempre em clima de dialogo e sempre muito solidários (sem duvida a característica 
que hoje reconheço como mais espantosa) " - Marta 
"era diferente. Escutava-nos. Era empática, uma mediadora por excelência. 
Alguém que nos exigia com doçura. 
Alguém capaz de gestos únicos e generosos que, até certo ponto, colidiam com a 
nossa representação do que é ser professor. [...] 
Tinha todas as condições para ser um bem-amado. E era. [...] 
Discreto, humilde, bom ouvinte, lidou connosco, sempre, com grande sabedoria e 
bom-senso. [...] Mais um que se destacou, nas nossas vidas, não só pelo que nos 
ensinou, como, sobretudo, pelo seu modo de estar com todos nós, numa área com 
tantos imponderáveis como a do estágio[...] 
era de uma tolerância suicida f...JUm homem de coragem, de convicções 
Para mim, foi, sobretudo, a sua autenticidade e coerência que mais me marcaram 
No terceiro ano cooperávamos na planificação das aulas do colega que estava na 
berlinda" - Jorge 
"havia um grande espírito de solidariedade, optimismo e esperança no devir" -
Inês 
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A formação é também marcada pela vontade, para alguns dos alunos, de através da 
educação mudar o mundo, começando pela mudança da imagem tradicional de 
professor: 
"Havia, ainda, um desejo implícito de vir um dia a assumir a profissão em função 
de uma outra perspectiva" - Jorge 
"Aqueles 100 alunos que acabaram por entrar marcavam uma diferença 
profunda: gente decidida a mudar o mundo [...] 
A Escola do Magistério Primário do Porto ensinou-me muito. Se eu não a tivesse 
frequentado, não seria o professor que hoje sou e gosto de ser" - Diogo 
A participação implicada em actividades extra-escolares e os trabalhos em grupo, 
que implicassem o diálogo e o consenso parecem ter sido marcantes para a formação 
da generalidade das pessoas: 
"As vivências culturais e afectivas do currículo informal e as suas ampliações 
para o espaço extra escola decisivamente orientaram as minhas opções de vida" -
Luísa 
"Lembro-me que no segundo ano formamos uma espécie de grupo de 
saltimbancos e andávamos aos fins de semana por associações populares a 
representar teatro de fantoches e a apresentar uma parelha de palhaços. Fizémo-lo 
porque sentíamos que o nosso contacto com as crianças era escasso e 
demasiadamente institucional. O que é que vale uma tal experiência como situação de 
formação? " - Jorge 
"Tudo começou com um plenário contra o numerus clausus. Ai conheci os meus 
futuros colegas e, timidamente (eu era muito tímida e calada), ofereci-me para fazer 
parte da comissão de luta, entre militantes da uec, da udp/pcpR e outros 
independentes. Este trabalho colectivo, reivindicativo e simultaneamente inteligente e 
dialogante na defesa de um projecto pedagógico e na defesa de um projecto de 
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sociedade, com muita alegria, festa e arte à mistura será a característica mais 
marcante da minha formação. "[...] 
"A Comissão de luta primeiro, a Dae nos três anos seguintes, participação no 
"boletim pedagógico" e no jornal "cá do sitio" e, em geral, a exposição e negociação 
de ideias e propostas com professores, com outras escolas e entre colegas permitiram 
a expressão das minhas componentes de participação social, de capacidade de gestão 
do humano e de grupos humanos e de prosseguir projectos em conjunto que nunca 
mais abandonei" - Marta 
"Talvez a maneira como trabalhávamos contribuísse para tudo isto. Os nossos 
grupos, as nossas saídas para escolas primárias desconhecidas nos meios rurais, os 
nossos encontros com investigadores, a nossa maneira democrática de viver as regras 
da turma, a nossa disciplina militante " - Diogo 
"Na EMPP gostei de tudo. Da forma como estudávamos - em grupo, consultando 
fontes bibliográficas, questionando os professores, participando na vida académica, 
pondo em causa exames nacionais... [...] 
Estive envolvida na associação de estudantes. Aprendi a trabalhar com várias 
pessoas, com as quais tinha que cooperar, mesmo que nem sempre houvesse 
concordância de ponto de vista" - Francisca 
Dimensão Político-Ideológica 
A dimensão político-ideológica apenas é referenciada por três dos participantes: 
Pedro, Jorge e Diogo. Os três são unânimes na opinião de que, por parte de alguns 
docentes, havia um voltar aos valores do regime deposto e uma perseguição aos alunos 
que não correspondessem a estes valores: 
"fui objecto de perseguição na escola, eu e outros elementos, no sentido de evitar 
que pudesse vir a ser professor. Com comportamentos não adequados para 
profissionais da educação. Abriram-nos um processo, na altura, processo esse que 
teve que ser arquivado, porque senão teríamos que ir para tribunal" - Pedro 
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"Por isso é que os professores competentes tinham sido saneados, sendo os seus 
lugares ocupados por demasiada gente sem qualidade.[...J não me apetece citar os 
nomes. Alguns esqueci-os, outros quero esquecê-los. À Graça Branco sucedeu um 
déspota de pacotilha, um director autocrático e mesquinho. E, avaliando-o à 
distância, um homenzinho pouco inteligente" - Jorge 
"havia muita "politiquice pouco digna da parte de alguns docentes", mas a 
verdade e a justiça acabaram por imperar num período tão conturbado" - Diogo 
Pedro refere, ainda, que, de um modo geral, as discussões e reflexões pedagógicas 
são fortemente marcadas pela dimensão-política e ideológica: 
"as coisas pedagógicas eram muito marcadas pela dimensão ideológica e política. 
Toda a reflexão que tínhamos nesse momento no magistério, chamados de momentos 
de reflexão sobre as práticas, que eram momentos marcados pela dimensão política e 
se havia perseguições de professores a alunos, nesses momentos, isso sentia-se 
claramente, e se havia pressões de alunos em relação a certos professores, isso 
sentia-se também nesses momentos, e pode-se dizer que os debates pedagógicos não 
estavam claramente enquadrados numa disciplina, mas eram perfeitamente 
contaminados por este tipo de coisas " - Pedro 
Cultura de Resistência 
Do universo total das pessoas inquiridas apenas duas não referem a cultura de 
resistência como mediadora da sua formação. À chamada "normalização da 
educação", que se começa a verificar neste período histórico, a resistência é a resposta 
dos alunos, no sentido de resgatarem a liberdade, que sentiam estar novamente 
ameaçada: 
"A partir do 2o ano, devido a não poder ficar indiferente àquilo que se passava à 
volta, tive necessariamente que me envolver na política associativa na escola do 
magistério e em todo o movimento que se gerou contra a normalização. A partir 
dessa altura comecei a investir, não no futuro, o futuro era de novo acessório, e o 
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meu tempo era gasto nas associações de estudantes, nas lutas académicas, enfim, no 
fundo era nos grandes debates educativos do que se passava no magistério " - Pedro 
"Talvez o principal factor mobilizador de dinâmicas dos alunos tenha sido 
precisamente o da resistência às mudanças, ou seja a resistência à normalização. [...] 
não deixava passar as tentativas de opressão escolar tantas vezes tentadas pela 
direcção da escola. [...] 
Também não posso esquecer o efeito vinculativo e emancipador da participação 
nas lutas que, ao longo dos três anos, se desenvolveram. Era o canto do cisne da 
participação democrática na escola mas que, em alguns casos, se tomou o canto da 
libertação " - Luísa 
"a experiência de formação vivida no Magistério já que aquilo que dessa 
experiência foi interessante e pertinente passou-se, em larga medida, à revelia da 
escola ou mesmo contra a escola. Ali aprendemos mais contra a instituição e apesar 
da instituição do que no seio da instituição. Aconteceram coisas que vistas a esta 
distância parecem irreais. Como é que, hoje, seria possível que cerca de duzentos 
alunos de uma escola do ensino superior resistisse individualmente opressão ignóbil 
de uma professora que exigia uma análise-padrão, a dela, do livro "Beatriz e o 
Plátano" ? Nós dizíamos este livro é fundamental na educação das crianças pela 
razão a, b, c ou d. E ela respondia que o livro era um lixo, apenas apelava à 
desordem e à anarquia. O pior é que quando perguntava 'não acha? ' e os alunos 
respondiam que não, a senhora atribuía um zero ao trabalho realizado. Ninguém 
abdicou da sua posição. A importância do Magistério, para nós, avalia-se por factos 
como estes. A nossa formação explica-se, muito, pela atitude de resistência que 
tivemos de assumir" - Jorge 
"gostei de me envolver nas lutas que então se travaram - greves contra as formas 
de avaliação, contestação da professora de Literatura Infantil" - Beatriz 
"Nem tudo corria democraticamente, lá estávamos nós a dizer não, fazendo greve, 
que nem sempre corria bem " - Inês 
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"a união necessária na turma de 2° ano, para a luta de literatura Infantil (uma 
professora que era um anacronismo e que conseguimos suspender) e para outras; a 
luta da escola contra as provas globais, com greves que fizemos a nível nacional e 
finalmente até sozinhos, ameaçados pelo governo de reprovação geral; o estágio, no 
3o ano, onde a unidade tremia por vezes, em alguns colegas, em função de uma nota 
que iria determinar o futuro. [...] 
Encontrei-me com o Poder para descobrir a sua prepotência fosse qual fosse a cor 
partidária" - Diogo 
Luísa e Jorge referem os professores da E.M.P.P. como um grupo heterogéneo, por 
um lado encontravam-se professores que apoiavam as lutas dos estudantes e por outro 
professores aos quais os alunos tinham de resistir: 
"Nesta resistência pudemos contar com alguns professores que partilhavam da 
nossa intencionalidade emancipadora " - Luísa 
"ao contrário do que seria de esperar, esta gente [os professores] constituiu para 
nós um lenitivo. Era preciso resistir-lhes e nós aprendemos rapidamente afazê-lo. Ou 
seja, esta gente, mesmo sem querer acabou por ser decisiva na nossa formação " -
Jorge 
Aprendizagens realizadas 
Apenas quatro dos(as) professores(as) referem claramente aquilo que para si foi 
formador na Escola do Magistério. No entanto, parece haver dimensões da formação 
que foram sentidas como fundamentais. A capacidade de reflexão, parece ser a mais 
unânime: 
"da reflexão sobre a vida (nas aulas efora delas) " - Luísa 
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"A não acomodação face às explicações mais evidentes e imediatas, adquiri-a no 
Magistério " - Jorge 
"a escola do Magistério ensinou-me, ano após ano, que não poderia ser 
dogmático, mesmo em termos pedagógicos" - Diogo 
A dimensão democrática da educação também é referenciada: 
"aprendi o significado da participação democrática (as decisões pedagógicas 
passavam, quer os professores quisessem ou não, pela deliberação dos alunos que 
vigiavam a sua aplicação) " - Luísa 
"Aprendi na Escola do Magistério Primário do Porto que, para se ser professor, é 
necessário respeitar os alunos enquanto pessoas. E que também o professor se tem 
que comportar com essa atitude humilde: ser gente, com altos e baixos, com 
fraquezas e grandiosidades. E ser capaz de, assumir tudo isso no espaço de aula" -
Diogo 
O companheirismo e a amizade são destacados pelos mesmos professores: 
"do companheirismo (a ausência de sentimentos de competitividade, as relações 
genuínas de amizade e de trabalho, as cumplicidades) " - Luísa 
"Sobretudo descobri que, afinal, a união é tão importante como o pão para a boca 
e que é nela que reside sempre a nossa força" - Diogo 
A dimensão humana, social e política da educação são também referidas: 
"A crença na importância social e educativa na escola, adquiri-a no Magistério. 
A recusa dos constrangimentos exteriores à Escola e aos alunos como explicação 
omnipotente para o seu insucesso, adquiri-a no Magistério. A compreensão da 
dimensão política dos projectos de educação escolar, adquiri-a no Magistério " -
Jorge 
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"aprendi a acalentar a esperança de mudar onde se notabilizou o ser criança e o 
ser humano. " - Inês 
Ser professor(a): sonhos e expectativas 
«Mudar o mundo» parece ser aquilo que a maioria das pessoas esperava fazer 
através da sua futura profissão: 
"Eu idealizava uma profissão plena de intervenção social" - Luísa 
"Saí daquela escola em 1979, convencido que ia mudar o mundo " - Jorge 
" Ser professor era mudar o mundo e a sociedade através da relação com as 
crianças, quer na relação saber, quer na relação ser" - Marta 
"ser professores primários. Creio que alguns só queriam isso e de uma forma um 
pouco indelével. Mas a maior parte queria mudar o mundo " - Diogo 
Esta mudança decorreria de um novo modo de encarar a profissão de professor. Ser 
professor significava ser um actor social activo, ser amigo, ser facilitador das 
aprendizagens e investigador: 
"idealizava a felicidade do meu trabalho com as crianças e as suas famílias. A 
imagem de Rousseau, eu concebia as crianças como seres frágeis, afectuosos e 
carentes de protecção e eu seria parte dessa protecção " - Luísa 
"Ensinar relacionando-me com carinho com elas, todas, sem excepção, e com 
cada uma à sua maneira, com alegria e às vezes humor, e ensinar mesmo: as 
matérias, de modo não só interessante, mas também importante; criar gosto pelo 
saber e aprecia-lo; tirar o saber da rotina e dar-lhe a vida que ele tem (tendo claro 
que saber de outra maneira não tem qualquer sentido). Pensávamos que os concelhos 
escolares deviam ser diferentes (não serem só para fazer tricot), mas esse diferente 
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era discutir pedagogias, casos e trocar materiais, sempre para melhorar o ensino e a 
educação das crianças "- Marta 
"Acalentava o sonho e a esperança de fazer da minha escola um "viçoso jardim ", 
cuja "jardineira" iria ajudar a crescer na sua individualidade cada "plantinha". (...) 
criou-se em mim, a vontade de personalizar o ensino aproveitando o positivo 
tradicional com a inovação " - Inês 
"Naturalmente que acalentava sonhos e esperanças relativamente à profissão. 
Sonhava ter uma turma que pudesse acompanhar durante os 4 anos de escolaridade, 
numa escola bem apetrechada, onde poria em prática as metodologias mais activas e 
onde as crianças gostassem de aprender. A coroar este sonho teria crianças que, à 
saída da escola, manifestassem curiosidade e espírito crítico, ingredientes 
indispensáveis à inovação e mudança " - Beatriz 
Apenas a Francisca refere ter dúvidas relativamente ao facto poder vir a ser uma 
boa professora. 
Ser Professor(a) Primário (a) 
A profissão de professor(a) primário(a) no momento apenas é exercida, por uma das 
pessoas entrevistadas. Nos relatos da maioria dos(as) entrevistados(as) sobressai, 
sobretudo, um sentimento de frustração relativamente à profissão. As pessoas referem 
que esta frustração advém principalmente das condições de trabalho. A maioria das 
pessoas nunca conseguiu leccionar durante quatro anos seguidos na mesma escola. 
Quando chegavam a uma escola, não havia qualquer apoio por parte dos colegas, 
sendo normal a atribuição das turmas com piores performances, a nível escolar e 
comportamental, a estes professores recém-chegados. O sentimento de estagnação 
perante a falta de inovação educativa e o sentimento de solipsismo face ao modo de 
agir da maioria é também uma referência constante. Os anos que leccionaram, neste 
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nível de ensino, são assumidos como uma luta constante pela sobrevivência intelectual 
e dos sonhos acalentados durante a formação inicial: 
"Quando cheguei à escola fiquei assustada; no meio de um bairro muito 
degradado a escola tinha um aspecto parecido com o do bairro: os vidros partidos, o 
recreio sujo e em cimento, as paredes desbotadas...Os primeiros dias de aulas foram 
um autêntico cataclismo nas minhas fantasias profissionais. Afinal as crianças não 
eram só afectuosas, podiam ser muito cruéis e devastadoras. O intervalo do almoço 
passava-o a chorar, sem saber o que fazer. A minha entrada na profissão tinha sido 
desastrosa [...] 
Os primeiros dez anos da minha vida profissional foram marcados por uma busca 
incessante de satisfação profissional que teimou em não se consolidar. Fui-me 
«especializando» em turmas chamadas difíceis. Era sempre das últimas professoras a 
chegar à escola e, por isso, atribuiam-me as turmas que ninguém queria. [...] convém 
referir que eram quase sempre alunos de 8, 9 e 10 anos (e às vezes mais) que não 
sabiam 1er nem escrever. [...] 
não conseguia integrar-me numa cultura docente que se referia aos alunos com 
dureza e crueldade, como se a partir do momento em que entravam na escola as 
crianças deixassem de o ser; se despojassem da vida à entrada no espaço escolar. 
Cada dia de trabalho me esgotava física e psicologicamente. Nessa odisseia 
permanente, retirava do afecto das crianças a energia necessária para continuar. 
Pouco a pouco a ideia romântica com que entrei na profissão foi-se desvanecendo; 
fui conhecendo realidades dramáticas, quer escolares quer da vida das crianças e 
tomando consciência do verdadeiro significado humano da minha profissão. Não 
gostei nada do que vi em termos das atitudes comuns das minhas colegas de trabalho, 
mas não tinha condições nem legitimidade para intervir nesse domínio, a não ser nas 
decisões que englobavam os meus alunos " - Luísa 
" o meu contacto com esse mundo foi doloroso, nalguns momentos bastante 
doloroso " - Jorge 
"Este sonho, sim, desfez-se. O pior foi sentir que, para alem de mim, ninguém 
140 
pensava ou queria fazer como eu e comigo; mais ainda, por eu pensar e fazer assim 
era perseguida por todos os meios por alguns e nunca defendida por outros. 
As recompensas objectivas e subjectivas foram-se tornando pouco. O sentimento 
de estagnação que só podia ser impedido com uma boa dinâmica da escola 
assomava-se cada vez mais " - Marta 
"Fui professora primária durante seis anos. Durante este tempo mudei de escola 
todos os anos " - Beatriz 
"no que dizia respeito à relação com os outros profissionais nem sempre era fácil. 
Tratava-se de conseguir algum critério na constituição das turmas (impedir a junção 
de repetentes na mesma turma) planificar algum trabalho, cumprir horários.... " -
Francisca 
O trabalho desenvolvido por estes(as) professores(as) é referenciado, 
essencialmente, como um trabalho centrado nos alunos, uma vez que mudavam de 
escola todos os anos e por vezes, mais de que uma vez dentro do mesmo ano lectivo: 
" a minha acção profissional oscilava entre proporcionar-lhes prazer, alegria e 
afectos e exigir-lhes trabalho árduo e disciplinação na realização das tarefas, para 
que pudessem recuperar o tempo desperdiçado por outros professores; [...] 
Esta tensão permanente começou a induzir-me a ideia de que eu gostava 
demasiado das crianças para poder ser professora. Sentia que os bons resultados, 
que normalmente conseguia em termos das aprendizagens dos alunos, eram 
conseguidos pela economia do prazer e do lúdico nas relações [...] 
Sem possibilidades de estabilidade profissional (todos os anos mudava de escola e 
num só ano lectivo fui colocada em 6 escolas), investia a acção educativa na 
recuperação escolar dos alunos, na crença de que assim a minha intervenção teria 
alguma importância na sua vida futura " - Luísa 
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"a minha acção desenvolveu-se sobretudo junto dos alunos. Descrevê-la-ia como 
centrada no aluno, empenhada na resolução de possíveis problemas e temperada pelo 
afecto " - Beatriz 
"Nos 8 anos que leccionei a relação com alunos e pais excedeu as minhas 
expectativas. Nunca tive grande envolvimento junto da comunidade " - Francisca 
A instabilidade profissional, a qual colide com os projectos de vida pessoal dos(as) 
professores(as) jovens adultos, a par da necessidade de realização pessoal e 
profissional, marcam a mudança de carreira e o reinvestimento numa nova carreira que 
lhes proporcione prosseguir com os seus sonhos profissionais: 
"Sou professor do Grupo das Ciências da Educação da FPCE-UP. Continuo a 
tentar, à minha escala, que uma tal utopia se realize. A chama que o Magistério 
acendeu continua a arder, um pouco mais desencantada, mas sabendo melhor, do que 
antes, porque arde e como pode continuar a arder" - Jorge 
"Casei, tive uma filha, fui fazendo o curso de psicologia e, quando terminei, 
abandonei o ensino primário e ingressei no ensino superior universitário na área das 
ciências da educação. O objectivo e não estagnar e contribuir, embora de outra 
maneira, para realizar o sonho que sonhamos " - Marta 
"Actualmente sou professora do ensino secundário, não mudei de profissão, mudei 
de grau de ensino. O que me levou a esta mudança foi, por um lado, o gosto pelo 
estudo epor outro a instabilidade, as carências, o isolamento e o receio de estagnar" 
- Beatriz 
"A única instabilidade era que, ao fim de quase oito anos de serviço, não havia 
efectivação, nem garantia de pertença a um lugar de quadro qualquer. Para quem já 
tinha família e uma filha de quase quatro anos, começava a ser insustentável. Por 
outro lado, os percursos da maior parte dos meus colegas tinham sido preenchidos 
com experiências muito desanimadoras e parecia não se perspectivar nada de bom. 
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Ato ano de 1987/88, fui colocado em, Vila Fria - Felgueiras, a quase 80 Km de 
casa, sem haver a A4, e demorava quase duas horas a chegar à escola. Não era nada 
bom; as condições, na escola, não eram muito boas; tinha-se perdido algo e senti-me 
a andar para trás. Já tinha completado a licenciatura em Estudos Portugueses e 
resolvi, em nome da estabilidade da minha família e da minha, concorrer ao 
Secundário. Fiquei colocado à porta de casa e no ano seguinte efectivei. Era outra 
segurança. Havia outros estudos a fazer, novas aulas, mas sentia-me igualmente 
realizado. Em termos pragmáticos, ficavam para trás alguns sonhos de mudar o 
Ensino primário em Portugal. Mas verifiquei rapidamente que, em termos 
pedagógicos, estava também quase tudo por fazer no Ensino Secundário. E 
recomecei, já com muita experiência anterior e cheio de mais-valias que os meus 
novos colegas não tinham. Tem sido bom " - Diogo 
A «Revolução» e a «normalização» na nossa formação 
Nos relatos transmitidos pelos(as) professores(as) sente-se uma dificuldade em 
separar aquilo que é formação pessoal, da formação social e profissional. Elas 
aparecem como um todo: 
"Se fosse possível sintetizar os efeitos deste período na minha vida eu diria que me 
transformei de uma adolescente tímida numa jovem mulher segura e firme das suas 
convicções pessoais e profissionais. Acresce dizer que este período significou 
profundas mudanças na minha vida pessoal. Quando me candidatei ao magistério 
namorava, há três anos, com um futuro engenheiro «trotsquista»; quando acabei o 
curso estava casada com um «artista» desempregado e tinha um filho de meio ano. 
Agora que penso nisso, não consigo discernir o lugar do estritamente pessoal do 
lugar da formação, entendida de um modo amplo e realçando as suas dimensões 
informais da vida em grupo. E que me parecem muito implicados um no outro " -
Luísa 
"Foi marcante, contribuiu para estruturar o nosso modo de pensar a profissão e a 
nossa intervenção, como professores, nas escolas " 
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"Naturalmente que houve outras experiências e contextos importantes que ajudam 
a explicar algumas das minhas opções profissionais, o que não impede que reconheça 
o contributo da minha formação naquela escola, bem como algumas das suas 
limitações " - Jorge 
"Se não fosse tudo o que ficou para trás, eu não era professor como sou hoje" -
Diogo 
Esta formação é sentida como fundamental devido, sobretudo, ao momento 
histórico em que ocorreu. 
Aquilo que é sublinhado como tendo sido mais marcante desta formação e deste 
momento histórico é o clima de grupo, a resistência, a reflexão, a investigação e... o 
sonho de mudar o mundo: 
"A formação que se viveu naquele período, em termos formais, não constituiu 
nada de especial, penso até que foi bastante deficiente. O mais importante, na minha 
opinião, foi tudo o que se passava à volta dessa formação e a forma como 
trabalhávamos em conjunto, a participar na associação de estudantes, a compreender 
o significado político da educação. Mas tudo isso, como já referi, deveu-se sobretudo 
ao momento histórico pelo qual estávamos a passar. Éramos jovens e sentíamos que 
tínhamos ali uma possibilidade de mudar o mundo. E talvez isso tenha sido o mais 
importante... " - Pedro 
"Penso que o que mais contribuiu para a minha formação enquanto pessoa e 
enquanto profissional foi sobretudo o clima da escola, muito mais que o currículo 
formal, foi a forma como fomos aprendendo a resistir e isso deveu-se 
fundamentalmente ao período político pelo qual estávamos a passar" - Pedro 
"O que foi especial???? A formação em si mesma? A vida fora das salas de aula? 
As cumplicidades e os afectos? Talvez tudo isso entrelaçado " - Luísa 
"A nossa formação explica-se, muito, pela atitude de resistência que tivemos de 
assumir" - Jorge 
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"A formação na EMPP contribuiu sem duvida para este posicionamento sobretudo 
enquanto posicionamento partilhado por uma larga maioria de colegas. A força desse 
projecto em mim, que se mantém ainda hoje, tem por base esse colectivo dentro do 
qual sonhei efiz (talvez o nosso objectivo na escola seja refazer esse clima colectivo 
que vivemos na escola da formação; se o conseguíssemos éramos felizes) " - Marta 
"este posicionamento facção centrada no aluno e empenhamento na resolução de 
possíveis problema, temperada pelo afecto] era/é, em grande parte, fruto da 
formação na E.M.P.P. já que a assistência a aulas em escolas primárias (designadas 
no currículo por "práticas pedagógicas") e os vários conteúdos explorados em 
diferentes disciplinas forneciam vasto material de reflexão que, se não conduzia à 
solução dos problemas, pelo menos, não fechava a porta à procura da mesma " -
Beatriz 
A formação de professores na E.M.P.P. e a formação de professores hoje: a 
clonagem impossível 
Alguns(mas) dos(as) entrevistados(as) exprime um sentimento de impossibilidade 
de recriação homogénea da formação vivida na E.M.P.P., entre 1976 e 1979, na 
formação actual de professores, uma vez que estes(as) sentem que a formação que se 
desenvolveu naquele período está intimamente relacionada com o momento histórico 
de revolução e de resistência à normalização: 
"penso que a história nunca se repete pelo simples facto de que ela depende de 
uma panóplia de factores, políticos, sociais e psicológicos que ocorreram com uma 
relação específica entre si" - Luísa 
"Por isso é que eu afirmo que aquela era uma experiência dificilmente 
generalizável ". - Jorge 
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Contudo, unanimemente, existe a convicção de que há aspectos da formação de 
professores realizada pela Escola do Magistério do Porto entre 76 e 79 que poderiam e 
deveriam ser levados em consideração quando pensámos na actual formação de 
professores. Estes aspectos dizem respeito ao clima ou ambiente de formação - quer 
em contexto formal de aprendizagem, quer nos contextos informais - a construção de 
formas democráticas e autónomas de participação na vida da escola para os seus 
alunos, o desenvolvimento de uma praxis reflexiva de grupo e o desenvolvimento de 
uma atitude de investigação face à profissão: 
"No entanto, penso que a consideração das dimensões pessoal e social dos alunos 
com fundamento da formação, a sua participação democrática na vida escolar e uma 
atenção cuidada à dimensão cultural/formativa dos espaços/tempos não formais da 
escola poderão constituir referentes importantes de transformação curricular na 
formação inicial de professores " - Luísa 
"a importância fundamental do ambiente de formação, o qual deve manter uma 
relação congruente, do ponto de vista da sua organização, das suas regras, dos 
processos de comunicação que incentiva, das suas idiossincrasias e das suas 
propostas com o conjunto das ideias pedagógicas que divulga e valoriza " - Jorge 
"O clima da escola que os alunos devem forjar ou que os professores e as 
direcções devem saber provocar, gerando um contexto formativo que, passando pelo 
plano de estudos e seus conteúdos e métodos, passa também por esse outro lado da 
escola " - Marta 
"deve ser uma formação que articule as situações vividas/observadas na prática 
com conhecimentos teóricos mediados pela reflexão feita em grupo " - Beatriz 
"Era bom que os futuros professores que se encontram hoje na formação inicial 
pudessem passar por experiências de autonomia na aprendizagem e na organização 
dos respectivos processos e produtos como, por vontade ou não de quem coordenava 
a escola, por explicitação ou não dos curricula, aconteceu nesses anos na EMPP " -
Diogo 
146 
"É minha convicção que muito daquilo que se aprende depende tanto dos 
contextos formais como dos informais. Não sei em que medida isso pode ser incluído 
num programa de formação. Por outro lado a formação inicial é só uma pequena 
parte. Já é bom se nos despertar a curiosidade para continuar a aprender" -
Francisca 
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Síntese interpretativa 
As histórias de vida dos(as) professores(as) que se formaram no "período de 
normalização" dão-nos uma panorâmica geral dos seus percursos, dos espaços e dos 
tempos que os marcaram. Através delas, procurámos encontrar, também, as 
características fundamentais de um tempo específico da formação de professores, o 
qual foi sentido como positivo. O nosso sentido será o de romper com os discursos 
pessimistas, que actualmente grassam no domínio da educação, e que de certo modo 
contribuem para acentuar ainda mais o sentimento de crise. Supomos assim, que se as 
práticas estão em crise e o mal-estar docente é uma realidade, teremos, 
obrigatoriamente, que os contrapor com imagens de oásis esquecidos, ou nunca 
explorados. 
As histórias de vida destes(as) professores(as) parecem-nos ilustrativas, pela análise 
que delas fizemos, por um lado, de aspectos que marcam um tempo específico da 
História de Portugal e das suas extensões à educação/formação e, por outro, dos passos 
percorridos por este grupo de pessoas em direcção à sua emancipação pessoal, social e 
profissional. 
Neste sentido, procuraremos criar um cenário que possibilite adivinhar, através dos 
nossos comentários, a relação entre o dito e o escutado, sendo estes dois sentidos 
intercedidos pelo conhecimento problematizado. 
As interpretações e as conclusões que aqui desenvolveremos poderão ser 
consideradas como «momentos de criação». 
Parece haver, nos anos sessenta, uma clara distinção entre o conceito de criança 
para a maioria das famílias dos(as) entrevistados(as) e a para a escola. As famílias, 
sobretudo as que habitavam em meio urbano, (apesar da sua origem sócio-económica 
média e média-baixa), parecem deter um conceito de criança bastante mais actualizado 
do que o da própria escola. As crianças são consideradas pelas famílias como seres 
frágeis em desenvolvimento, que necessitam de ser apoiadas, protegidas e afeiçoadas. 
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A infância é assumida como um tempo de brincadeira e de alegria, mediada por 
algumas regras, que não parecem ser fruto de uma imposição irracional e cega. Mesmo 
perante as reprovações sofridas pelos três professores na adolescência, a família 
aparece sempre como um elemento compreensivo e, sobretudo, como fonte de reforço 
positivo das suas capacidades intelectuais com vista à prossecução dos estudos. 
A escola, sobretudo a pessoa do professor primário, parece manter o conceito de 
criança como o "adulto em miniatura", proveniente da Idade Média. Ao aluno era 
exigido uma cultura de classe média, professar a religião católica, um comportamento 
exemplar e trabalho árduo. 
O/A professor(a), por seu turno, era o(a) mestre por excelência, o(a) senhor(a) dos 
seus servos. As suas acções deixam adivinhar um exercício de poder absolutista, quase 
despótico. A família e a comunidade parecem estar completamente ausentes do acto 
educativo. As decisões tomadas relativamente às punições físicas e psicológicas, às 
metodologias de ensino, à escolha de quem deveria ou não prosseguir estudos parecem 
estar todas centralizadas nas mãos dos(as) professores(as). A violência é o elemento 
comum a todas as histórias, violência simbólica, como a define Bourdieu (1991), mas 
também violência coercitiva. 
O espaço escolar primário e o tempo lá despendido têm para os(as) nossos(as) 
entrevistados(as) uma conotação ambivalente. Por um lado, a escola, e especialmente a 
pessoa do(a) professor(a) primário(a) aparecem com uma conotação quase sempre 
negativa, por outro, o gosto que as aprendizagens formais e informais realizadas lhes 
proporcionaram e a capacidade de transferência positiva destas para outras actividades 
futuras, em alguns dos casos, fez com que este tempo fosse considerado como um 
tempo feliz. O que nos faz admitir que as crianças - apesar de toda a carga negativa 
que a escola possa eventualmente carregar - gostam de aprender e que o ambiente 
escolar - especialmente o informal - é extremamente importante na estimulação do seu 
desenvolvimento. 
Na adolescência, a violência da escola e dos/as professores(as) parece ser, 
essencialmente, uma violência simbólica, à qual os alunos conseguem resistir através 
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de algumas estratégias de sobrevivência. O currículo, os seus conteúdos e 
metodologias aparecem como puzzles que é necessário construir, mas para que tal 
aconteça é necessária a sua prévia desconstrução. Contudo, as regras não acompanham 
o jogo e, na sua ausência, os adolescentes vêem-se forçados a criar estratégias que os 
leve aos mesmos resultados: os esperados socialmente. 
As estratégias apresentadas são de uma resistência passiva face ao status quo 
instituído: procurava-se sobreviver sem provocar "grandes ondas". O regime político 
vigente exigia-o e a sociedade aconselhava-o. Para estes(as) professores(as), enquanto 
jovens adolescentes a educação impunha-lhes modelos de Homem e de sociedade que 
estavam em conformidade com as normas e os usos estabelecidos, criando-se assim 
um ideal que sustenta o processo de reprodução social e de identificação pessoal. 
A revolução de 25 de Abril representa, para muitos(as) destes(as) professores(as) a 
«pedrada no charco» das suas convicções sociais e políticas. Não que até aqui tivessem 
sido de algum modo correligionários do regime, mas também não se opunham a ele, 
essencialmente porque não percebiam a sua dimensão. Toda a vida tinham vivido sob 
um regime ditatorial, a comunicação e o esclarecimento de ideias eram inexistentes, a 
sua tenra idade e o facto de necessitarem de ir sobrevivendo no contexto escolar não 
facilitaram as suas reflexões sócio-políticas. A verdade é que, para si, uma realidade 
para além da que lhe era dada, era inimaginável, dada a socialização primária. 
Com o 25 de Abril, começam a formar-se as suas convicções sociais e políticas, 
alguns têm mesmo uma intervenção activa ao nível político ou cultural. 
Mas o relógio biológico não se compadecia com este novo tempo político e a 
urgência de escolher um percurso profissional a trilhar assomava-se cada vez mais. 
As dificuldades e os obstáculos que os percursos escolares foram levantando, no 
sentido de restringir algumas hipóteses de carreira, a par de um conjunto de outros 
factores, tal como já vimos anteriormente, (necessidade de independência financeira a 
curto prazo, o não ter possibilidades económicas para seguir o curso desejado, o não 
cumprimento do serviço cívico que lhe fora destinado e o clima revolucionário da 
época), levaram à sua entrada para a Escola do Magistério Primário do Porto. A 
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vocação para a profissão docente aparece então como um «chamamento» que não se 
ouve, já que, com excepção de uma professora (curiosamente a única que se mantém 
neste nível de ensino), mais nenhuma destas pessoas sentiu, desde cedo, uma 
"vocação" para leccionar neste nível de ensino. Contudo, será importante evidenciar 
que também nenhuma delas desistiu do curso; porque, através do curso e da sua acção 
enquanto docentes, sonhavam mudar o mundo, tornando-o um local onde existisse 
democracia, liberdade, justiça social e igualdade de oportunidades. As crianças seriam 
o alvo preferencial da sua acção e seria através delas que estes objectivos se tornariam 
uma realidade. Daí a importância que é dada às dimensões do "currículo oculto" da 
formação e às possibilidades de reflexão que esta lhes proporcionou. 
Para os(as) professores(as) muito mais importante do que os conteúdos, os métodos, 
as técnicas pedagógico-didácticas aprendidas, foi o desenvolvimento de uma 
capacidade de reflexão sobre as questões curriculares, sociais e políticas. Tal 
aconteceu devido ao clima de revolução e de resistência à normalização, à 
possibilidade de contactarem com colegas que tinham vivido o regime das 
experiências pedagógicas e que os "incentivavam" a resistir, a professores que lhes 
possibilitaram uma formação assente numa razão comunicacional (destacando-se aqui 
o Professor Gomes Bento) e, por último, à sua participação em associações de 
estudantes e às actividades de índole cultural e artística que desenvolveram. 
A educação para os valores e para a ética, a educação comunitária, a educação para 
o desenvolvimento pessoal e social, a educação para a cidadania e para o 
intermulticulturalismo (estas últimas, implícitas) são vertentes da formação, que 
estes(as) professores(as) referem constantemente ao longo dos seus depoimentos. No 
entanto, parece-nos que a marca que estas deixaram em cada um deles terá sido 
profunda, essencialmente, porque não foram tratadas, apenas, como aspectos teóricos 
da formação, mas também vivenciadas por todos e cada um deles. 
A liberdade, e a participação democrática que esta proporcionava, era algo ainda 
não experienciado, (e nós sabemos que a adolescência e o início da idade adulta são 
períodos, por excelência, de experimentação). Assim, mais do que o desenvolvimento 
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teórico destas questões, até porque como é referido pela maioria dos participantes os 
conteúdos desenvolvidos pelo currículo formal não eram propriamente considerados 
de grande valia, o mais importante foi viver e experimentar a liberdade e a democracia. 
Deste modo, a socialização secundária dos indivíduos parece estar em ruptura, com 
pelo menos, alguns dos aspectos da socialização primária, nomeadamente, o conceito 
de educação desenvolvido pelas diferentes escolas por onde passaram até à entrada na 
E.M.P.P., o conceito de criança transmitido pelas suas experiências enquanto 
alunos(as) do ensino primário e fundamentalmente com os valores que o regime 
salazarista preconizava. Decorrerá, eventualmente, deste facto a importância 
fundamental que atribuem ao tempo histórico em que decorreu a sua formação, que 
lhes terá proporcionado negociar a autonomia e a emancipação pessoal e social em 
pequeno grupo - a escola, mas também as estruturas institucionais mais amplas, as 
quais se encontravam mais flexíveis e, por isso, mais abertas à mudança e à inovação 
social. 
Em relação à entrada na profissão, existe um quase desabar das expectativas e dos 
sonhos que a formação tinha fomentado. A falta de apoio do grupo de colegas e de 
amigos, em contexto profissional (porque nos contextos pessoais este continuou a 
existir), fazia com que, cada um, estivesse agora sozinho, perante uma realidade 
diferente. Os contextos de trabalho eram, na maioria dos casos, pouco acolhedores, 
denotando-se uma falta de interajuda entre os docentes que, muitas vezes, suspeitavam 
e condenavam mesmo os modos de agir destes(as) novos(as) professores(as). 
A dimensão pessoal das suas vidas é relegada para um plano inferior - as escolas 
onde leccionam situam-se, normalmente, a centenas de quilómetros de suas casas, as 
condições de habitabilidade são precárias, a mudança de escola é constante, os filhos 
têm que ser deixados aos cuidados de outros. Neste sentido, durante o tempo que 
conseguem resistir ao atrofiar dos seus sonhos profissionais, à solidão, à estagnação 
pedagógica que a falta de inovação dos contextos educativos provocava, ao 
esvaziamento da «esfera pessoal», o trabalho centrado no sucesso escolar dos alunos e 
o prosseguimento dos seus estudos parecem ser as únicas formas de lidar com a 
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situação. 
Durante alguns anos, a maioria resistiu (uma das pessoas vem resistindo até hoje, 
mas com a mágoa de no "tempo certo" não ter feito outras opções profissionais) às 
incompatibilidades entre o sonho vivido na E.M.P.P. e a realidade que lhes parecia (e 
era!) esmagadora. 
Terão estes(as) professores(as) abandonado o ensino primário e o compromisso que 
tinham consigo próprios de mudar o mundo? 
Supomos que não. Quando puderam, voltaram novamente a abraçar o sonho que 
sonharam e a tentar, por outros meios, realizar a utopia. Supomos, ainda, que mais 
importante do que viver amargurado por não conseguir mudar os modos de fazer 
instalados ou acomodar-se a eles será encontrar estratégias de emancipação pessoal, 
social e profissional capazes de criar inovação institucional e social real. O seu 
contributo neste sentido, como os próprios admitem, através das suas novas ocupações, 
tem-lhes permitido promover a inovação social sem, no entanto, subjugarem a sua 
identidade pessoal ao colectivo, cooperando, em vez disso com ele. 
O afecto nas relações sociais e profissionais, o reconhecimento por parte dos outros 
com quem trabalham, o poder que detêm nas relações profissionais - que lhes permite 
continuar a negociar com o colectivo o objectivo de perseguir o seu sonho - são de 
extrema importância na construção da sua identidade profissional, no acesso ao prazer 
através do trabalho e, por conseguinte, na emancipação pessoal e colectiva. 
No ensino primário sentiram-se impossibilitados de realizar o seu sonho, na medida 
em que as estruturas organizacionais deste nível de ensino tornaram-se mais fortes do 
que a sua vontade. Ironicamente, a alternativa terá sido sair do sonho para o conseguir 
realizar. 
Graças aos depoimentos destes(as) professores(as), e contínuo sempre a tratá-los(as) 
deste modo porque todos(as) eles(as) continuam a ser docentes (não no ensino 
primário, mas professores(as) noutros níveis de ensino) pudemos compreender a sua 
experiência de vida, tornar-nos conscientes dos percursos que trilharam para ir de um 
lado ao outro do arco-íris, sem perder o pote de ouro - a utopia - de vista. 
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Ao mesmo tempo, estas narrativas contribuem, em nosso entender, para a 
construção da História da Formação de Professores em Portugal, fornecendo-nos o 
sentido do envolvimento activo de uma geração específica de professores(as), que de 
formas diversas têm procurado construir as suas identidades profissionais com base 
naquilo que de mais importante a sua formação inicial lhes «ensinou» e a sua reflexão 
enquanto profissionais da educação lhes proporcionou: viver democraticamente a ética 
escolar, trabalhar e reflectir em grupo, desenvolver formas de convivialidade 
profissional baseadas na amizade, fazer do ensino-aprendizagem uma festa, 
desenvolver uma atitude de investigação em relação à educação e à profissão docente. 
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Em conclusão... 
Este trabalho procurou caracterizar e analisar a formação inicial de professores do 
Io CEB entre 1976 e 1979, considerando este período como um tempo de formação 
que reuniu formação, socialização e comunicação - vectores imprescindíveis ao 
desenvolvimento das identidades sociais e profissionais dos professores. Sentimos que 
o tempo histórico em que esta formação ocorreu terá sido determinante na estruturação 
do currículo e na construção das identidades sociais e profissionais dos actores 
envolvidos. 
Para Boaventura Sousa Santos (2000: 53), o fim do século XX é caracterizado 
pela ''''absorção do pilar da emancipação pelo da regulação, fruto da gestão reconstrutiva 
dos défices e excessos da modernidade confiada à ciência moderna". Contudo, Portugal em 
certa medida manteve-se, nomeadamente no que diz respeito ao desenvolvimento da 
economia e da ciência, à margem do domínio do paradigma da modernidade. Na 
verdade, durante os quase cinquenta anos que durou a ditadura em Portugal, o nosso 
país escapou à "combinação de dois processos históricos distintos: o paradigma da 
modernidade ocidental e o capitalismo'" (ibid. : 48), uma vez que no pilar da regulação o 
princípio dominante era o Estado, sendo os princípios de mercado e de comunidade 
relegados para um plano secundário, tornando-se praticamente invisíveis. 
O princípio do Estado consiste, segundo o autor (ibid.), " na obrigação política 
vertical entre cidadãos e Estado". Durante o período de vigência do Estado Novo, foi 
esta a forma dominante de poder em Portugal, que se estendia desde o campo político, 
aos campos científico, económico e social. Ao contrário do que aconteceu na maioria 
dos países do Velho Continente, a ciência moderna não tinha sido convertida na 
instância moral suprema. O bem e o mal eram, ainda, fruto de uma moral que 
mantinha unidos os poderes secular e religioso. Assim, os problemas continuavam a 
ser resolvidos por via do Estado (auxiliado por um sistema policial político e pela 
Igreja Católica). Poderemos talvez dizer que, em Portugal, não se chegaram a viver os 
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excessos da modernidade. O Estado tornou-se no «espelho da sociedade» , sendo o seu 
uso tão totalizante que ele terá adquirido vida própria. Neste sentido, não era a 
sociedade que se reflectia nele, mas o espelho que necessitava que a sociedade o 
reflectisse. A sociedade e o Estado tornaram-se numa única entidade: "De objecto do 
olhar, passa a ser ele próprio o olhar. Um olhar imperial e imperscrutável, porque se de um 
lado a sociedade deixa de se reconhecer nele, não entende sequer o que o espelho pretende 
reconhecer nela" {ibid.: 46). Ainda segundo Sousa Santos, o espelho passa a "super-
sujeito", a "estátua", que possui um "olhar monumental, tão fixo, quanto opaco [...] que 
parece atrair o olhar da sociedade, não para que este veja [o espelho], mas para que seja 
vigiado" (ibid.). Tal como o "big brother" de George Orwell, no seu livro 1984, o polvo 
que com os seus tentáculos chega a todo o lado e com o seus «múltiplos olhos» vigia 
todos os movimentos da sociedade. 
Nos anos 60/70, a sociedade portuguesa entrou numa «crise especular» devido ao 
facto desta não se reconhecer no olhar frio, distante, fixo e opaco do Estado. 
Poderemos, talvez, considerar que a revolução do 25 de Abril corresponde ao 
momento de fragilidade do sistema vigente, o momento em que a estátua olhou para os 
pés e se desequilibrou do pedestal, o que na realidade já se sentia desde a «queda» de 
Salazar. 
Em nosso entender, o tempo da "revolução dos cravos", e nomeadamente o 
campo da formação de professores do ensino primário, visaram "reinventar novos 
espelhos que [tornassem] possível ultrapassar a crise da consciência especular" (ibid.) da 
educação e senti-la como uma forma de tornar o conhecimento-regulação em 
conhecimento-emancipação, através da politização da vida social em geral e da 
politização do campo escolar em particular, tornando-o numa forma de poder 
policentrada e democrática. 
7 Segundo Boaventura Sousa Santos (2000: 45/6) "São os espelhos que, ao criar sistemas e práticas de 
semelhança, correspondência e identidade, asseguram as rotinas que sustentam a vida em sociedade [...] são 
conjuntos de instituições, normatividades, ideologias que estabelecem correspondências e hierarquias entre 
campos infinitamente vastos de práticas sociais. São essas correspondências e hierarquias que permitem reiterar 
identificações até ao ponto de se tornarem em identidades. A ciência, o direito, a educação, a informação, a 
religião e a tradição estão entre os mais importantes espelhos das sociedades contemporâneas. O que eles 
reflectem é o que as sociedades são. Por detrás ou para além deles não há nada." 
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A questão que nos resta é a seguinte: que tipo de formação inicial desejamos para 
os nossos professores primários? Uma questão simples, que quase merecia ser 
respondida com uma das perguntas colocadas por Rousseau (cit. in Santos, 1998: 7) 
quando questionado pela Academia de Dijon sobre se o progresso das ciências e das 
artes contribuiria para purificar ou para corromper os nossos costumes. Rousseau 
respondeu perguntando "Contribuirá a ciência para diminuir o fosso crescente na nossa 
sociedade entre o que se é e o que se aparenta ser, o saber dizer e o saber fazer, entre a 
teoria e a prática?''' e respondendo à sua própria pergunta disse que não. A nossa 
questão mereceu-nos uma resposta igualmente simples, mas ao mesmo tempo fruto de 
uma aprofundada reflexão: uma formação que apele aos sentidos dos indivíduos de 
modo a que estes incorporem o prazer de educar e o prazer de ser educador: 
"A escola deve preparar para a vida mas sem sacrificar nisso o prazer de viver. 
Prazer de viver é também prazer de ensinar e de aprender, ambas as coisas em 
vista de uma vida sempre melhor, isto é, de uma vida sempre mais racional. A 
educação deve ser um processo coerente com o seu fim. " (Cabral Pinto, 1996: 
582). 
Uma formação que permita a emancipação pessoal e colectiva dos indivíduos 
"apresentando o professor como uma pessoa que toma decisões reflexivas, ao contrário da 
concepção de professor que meramente segue as indicações do livro de texto". (Santaella, 
1998: 274). A formação deverá, neste sentido, ser entendida como um processo global, 
o qual é posto em acção através de «meios pedagógicos» (Lopes, 1999: 56), os quais 
visam concretizar um "trabalho de desestruturação/reestruturação do conhecimento do real 
feito em conjunto a partir de um referencial teórico posto à disposição pelo formador -, que 
se traduz na mudança de representações do real e na aquisição de instrumentos a serem 
"testados" no retorno à vida quotidiana" {ibid.). Segundo Cabral Pinto (ibid.: 583), os 
alunos poderiam ser educados/formados "nas três perspectivas do paradigma pedagógico 
da modernidade, sem que nenhuma delas fosse privilegiada : na perspectiva do trabalho, 
visando a trans-for mação de cada aluno num eu-produtor-capaz (dimensão racionalidade 
cognitivo-instrumental); na perspectiva da sociedade-comunidade, visando a trans-formação 
de cada aluno num eu-social-solidário (dimensão da racionalidade práctico-moral); e na 
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perspectiva do sujeito, visando a trans-formação de cada aluno num eu-próprio-autêntico 
(dimensão da racionalidade estético-expressiva) ". 
Aprender com motivação no sentido de trilhar caminho em direcção à mudança, à 
inovação e à emancipação humana e social, serão, em última análise, a utopia que 
continuamos a acreditar seja realizável. 
As pessoas formadas entre 76 e 79 terão comungado, (e continuam a comungar), 
destes ideais, uma vez que continuam a acreditar no sonho de que a educação poderá 
mudar o mundo, a tal ponto que continuam a procurar construir, na lógica da 
subjectivação, as suas identidades sociais e profissionais na base do reconhecimento 
recíproco. 
Na realidade, segundo Lopes (2001a), o mal-estar docente (baixa auto-estima e 
falta de reconhecimento dos professores), deriva, fundamentalmente, das mudanças 
qualitativas do contexto sócio/educativo, o que o torna "profundamente complexo, 
ambíguo, incoerente e hesitante, não só nas práticas tentadas como também nos objectivos 
perseguidos" (ibid.: 57). Para conseguirem sobreviver, os(as) professores(as) 
desenvolvem aquilo a que a autora chama de «nexus escolar». Este consiste no 
desenvolvimento de uma grelha de relações, que tem como objectivo gerar coerência e 
coesão, através da contenção de ansiedades. Estas não sendo verdadeiras são, no 
entanto, a única forma viável de conseguir lidar com a situação. No imediato, este 
processo é bem sucedido, contudo ele implica a perda dos ideais e acaba por desviar 
os(as) professores(as) do seu crescimento profissional. 
De facto, o nosso trabalho revela que a formação inicial dos(as) professores(as) 
formados(as) entre 76 e 79, pelas características da formação, nomeadamente naquilo 
a que chamámos currículo oculto, terá sido decisiva na sua construção identitária e que 
esta lhes terá permitido continuar a acreditar no poder da educação para a emancipação 
pessoal e social dos indivíduos. Contudo, não foi capaz de os dotar de competências 
para lidar com a complexidade estrutural dos contextos. Será, por isso, necessário criar 
nestes as condições estruturais que permitam aos professores continuar a acreditar na 
dimensão emancipatória que a educação encerra. 
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Anexos 
Anexo 1 
Para um tempo novo (1) 
Eis aqui o homem que na máquina dos dias se desgasta, revivendo porém na febre de 
outros homens. E por isso não conhece o medo, o arremedo, a triste consonância das 
vozes sem rumo. 
Eis aqui o homem. Sozinho não desenha ainda o amanhecer. E por isso segura a mão 
de um outro homem que éjá o prenúncio dos dias por chegar. 
Eis aqui o homem com o seu sol de estimação, seu modo obstinado de procurar o eixo 
das horas, por entre flores pisadas, declives cilícios e manhãs de claridade. 
Eis aqui o trabalho do homem que lhe outorga o nome de homem. Epor isso alguém o 
chama das colinas da alegria, diz-lhe "vem!" e ele caminha pelo seu pé para abraçar 
o tempo que há-de vir. 
João Pedro Mésseder in Uma pequena Luz Vermelha 
Edição Comemorativa do 26° aniversário do 25 de Abril 
Sector Intelectual do Porto do PCP, 2000 
Ao lermos este poema ficámos com a sensação que o autor não poderia estar a 
falar de um outro homem (ou mulher) que não fosse o(a) professor(a) primário(a) e 
da sua profissão. Esse é também o nosso objectivo falar de professores(as) 
primários(as). Com este trabalho procuraremos caracterizar a formação inicial dos 
professores primários entre 1974 - 1979 e identificar dimensões de impacto da 
formação inicial dos professores primários que importa valorizar, quer sob o ponto 
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de vista da inovação pedagógica, quer sob o ponto de vista da construção da suas 
identidades profissionais. 
Para que tal possa ser concretizado, pensámos que a «escuta» de narrativas pessoais 
construídas na primeira pessoa pelos próprios autores seria o meio mais correcto de o 
realizar. Neste sentido, gostaríamos que nos contasse a sua história de vida, tendo 
como linhas orientadoras as questões abaixo desenhadas. 
Contudo, a sua sequencialidade não é obrigatória, nem estas devem ser, de algum 
modo, interpretadas como impositivas para a construção da narrativa. 
Como descreveria a sua educação na infância? (fui educado com...; a relação com... 
era ...; aquilo que mais me marcou foi...; etc.). 
Em criança como é que perspectivava a sua profissão futura? 
Quais são as suas memórias mais marcantes da escola primária? 
Sente que este nível de ensino por alguma razão o(a) terá marcado mais 
profundamente que os outros? Porquê? 
Como é que descreveria todo o seu percurso escolar até à entrada para a Escola do 
Magistério Primário do Porto (EMPP)? 
Quando e porquê decidiu ser professor(a) primário(a)? 
Na sua opinião quais foram as características mais marcantes da sua formação na 
EMPP? 
Como caracterizaria o currículo escolar da EMPP, no período em que a frequentou? 
Houve algum professor que tivesse tido um impacto mais profundo em si? Porquê? 
Em que organizações e actividades esteve envolvido(a) na EMPP? 
O que aprendeu sobre si próprio(a) durante esses anos? 
Durante esse tempo acalentava algum tipo de esperanças e sonhos relativamente à sua 
futura profissão? Se sim, diga-nos quais? 
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Pensa que os momentos históricos (período revolucionário 74-76 e período de 
normalização 76-79) terão tido alguma importância para a sua formação? Se sim, de 
que modo é que foram importantes? 
Enquanto professor(a) primário(a) como descreveria a sua acção junto da escola, dos 
seus alunos e da comunidade? 
Terá a sua formação na EMPP concorrido para esse seu posicionamento perante a 
profissão? De que modo? 
Qual a sua actual profissão? 
Quais as razões da mudança/permanência na profissão? 
Considerando a sua experiência enquanto aluno(a) da EMPP e enquanto professor(a), 
pensa que existe algo na formação ministrada pela EMPP entre 74-79 que poderia ser 
susceptível de ser «recriado» ou «transferido» para a actual formação de professores? 
Por favor, explicite. 
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Anexo 2 
Histórias de Vida 
Infância/pré-escolar 
1. Pessoas/espaços marcantes 
Pedro - A minha infância pode dizer-se que foi por um lado bastante securizante, foi muito protegida 
pela minha família e ao mesmo tempo beneficiei daquilo que se pode dizer uma "socialização de 
rua", isto é, ao mesmo tempo que havia uma força que me obrigava a estar no meio da família 
defendido e outra que eu fugia para a rua para brincar com os meus colegas. E era aí que nós nos 
socializávamos, portanto pode dizer-se que construi toda a minha infância, embora vivendo no Porto, 
em meio rural. 
Na zona de Ramalde era uma zona em que quase não haviam casas, eram tudo campos, andávamos 
por longa extensões de terreno para jogar à bola e com pessoas de diferentes sítios de Ramalde. 
meus pais eram operários 
Luísa - Nasci e vivi até aos 15 anos no centro da cidade do Porto, na Praça da República e num 
aglomerado de casas a que chamam «ilha»; 
A minha família restrita era composta pelos meus pais e irmão mais velho existindo ainda uma família 
alargada composta por todos os vizinhos. 
É esta ideia de grande família por um lado e de sentimentos de liberdade e de alegria pelo outro que 
me fazem sentir bem, sempre que recordo a infância. Guardo na memória as quentes noites de Verão 
em que os vizinhos se juntavam no espaço comum a cantar e a dançar; as brincadeiras no jardim; os 
odores das flores; as festas populares; o despertar dos primeiros jogos amorosos... 
Entretanto o Bairro continuava a ser o meu porto seguro, o meu parque infantil e o espaço de 
solidariedades. 
Jorge - O meu pai era pintor de automóveis a minha mãe contínua numa escola primária em Gaia. 
Vivíamos no Porto, onde eu ficava em casa dos meus avós maternos. Era o seu primeiro neto. Ao 
longo dos anos mantive uma relação privilegiada com aquela casa, com aquela rua e com aquela 
vizinhança. 
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Aos 4 anos matricularam-me no Jardim-Escola João de Deus coisa rara no tempo e praticamente 
inédita para um rapazinho proveniente de uma família tão modesta como a minha. Aprendi a 1er pela 
cartilha maternal, o que acabou por ser uma mais valia que rendeu os seus juros com a minha 
entrada para a escola primária. 
Marta - Fui a oitava de nove irmãos e a última das cinco raparigas. O meu pai era construtor civil 
(diplomado, como ele insistia em acrescentar, para se diferenciar dos que não eram). Começou por 
ser empregado de escritório do meu avô (a empresa de construção Soares da Costa), apaixonou-se 
pela minha mãe, e ela por ele (tratou-se, sem duvida, de um casamento de amor), e casaram. O meu 
pai criou a sua empresa [...] e vieram viver para Gaia. A minha mãe fez só a quarta classe, embora 
os irmãos estivessem afazer cursos universitários quando o meu avô faleceu, tinha a minha mãe 15 
anos: na família, achava-se que as mulheres não precisavam de estudar (desgosto que a minha mãe 
sempre teve). 
Lembro-me de mim pequenina, antes de ir para a escola: sobretudo nos dias frios, de sol e céu azul, 
que sempre adorei ver, de dentro da casa quentinha e de janelas ressoadas; sobretudo da azáfama do 
natal que nos envolvia a todos qualquer que fosse a idade - toda a gente fazia qualquer coisa, desde o 
grande presépio, que sempre fazíamos, as canções que se passavam à máquina para todos cantarmos, 
ao presépio, na noite de Natal. 
Lembro-me, depois, de estar mortinha por ir para a escola e de, ao primeiro dia, me ter arrependido 
de alguma vez ter pensado assim. 
Eu era a menina mais novinha e era muito afectiva. Lembro-me de mim enroscada à minha mãe, 
quase sempre que podia, e lembro-me dos mimos da minha mãe. Com o meu pai era diferente (era 
pai), mas um e outro nunca me bateram ou ralharam muito (com outros irmãos, às vezes batiam e 
ralhavam; penso e ouço dizer que eu era muito bem comportadinha). É verdade que me recordo na 
infância como sendo muito bem tratada pelos meus pais e irmãos: enfim não era a mais nova mas era 
a rapariga mais novinha (costumo relacionar tudo isto com o facto de, ainda hoje, ser a única a ser 
chamada com diminutivo). Uma outra pessoa me protegia e me queria especialmente: a minha tia 
Ritinha, com quem dormi até aos treze anos. Era ela que me levava à escola primária, juntamente 
com a minha irmã. A sua simplicidade e abnegação, quase franciscanismo, sempre me marcaram 
muito. 
Inês - A minha educação na infância foi tradicional, visando os valores humanitários e a 
responsabilização de atitudes e valores na postura da vida. 
Beatriz - Fui educada pelos meus pais, sendo afilha mais velha de um casal com quatro filhos. 
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Os valores que pautaram a minha educação foram a solidariedade para com a família mais próxima, 
a responsabilidade, a aceitação da autoridade dos mais velhos, o espírito de sacrifício e a valorização 
do trabalho. 
A minha mãe, pessoa determinada e empreendedora, tinha sempre imenso trabalho e mantinha uma 
relação com os filhos marcada por uma autoridade incontestável e uma afectividade contida. Eu, 
sendo afilha mais velha e única rapariga, era o seu braço direito nas múltiplas tarefes que tinha a 
seu cargo. 
O meu pai , por seu lado, embora não fosse muito autoritário, também não era muito dado a 
manifestações afectivas. 
Aquilo que mais me marcou na infância foi o facto de quase não ter tido tempo para brincar, ocupada 
que estava com as tarefas que me atribuíam e que me espoliaram do direito de viver a minha infância. 
Nasci numa aldeia transmontana 
Diogo - Infância reveste-se sempre de um carinho especial. [...] As brincadeiras de faz-de-conta, a 
descoberta de um mundo ainda tão pequenino: os carreiros de formigas nos recantos alvos da cal da 
parede, os caracóis que subiam e desciam muros e folhas de plantas, as nuvens de mil formas que iam 
para longe... A educação era saudável: com algumas regras, sem grandes exigências. 
Francisca - Nasci numa aldeia transmontana onde vivi até aos 9 anos. Sou a mais velha de 5 irmãos. 
Fui criada com os meus pais e irmãos, junto dos meus avós e muitos primos e primas. 
Apesar da minha família não ser abastada, era uma família já escolarizada (não há na família 
alargada, nem mesmo ao nível dos avós e bisavós, pessoas analfabetas, o que era significativo 
naquela altura). O meu avô paterno gostava de juntar os netos e contar histórias, especialmente 
retiradas da Bíblia. 
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2. Profissão no futuro 
Pedro - Não tenho ideia nenhuma, ainda hoje me interrogo sobre o que queria ser. Comecei a ter uma 
ideia, na adolescência e não sei dizer muito bem em que idade, mas provavelmente por volta dos 13, 
14 anos, por volta dessa altura, queria ser advogado. Foi a Ia imagem do que eu queria ser, ...mas 
não fazia a mínima ideia... 
E eu quando fiz o curso comercial, depois, esperava ser contabilista, ou técnico de contas, ou coisa do 
género 
Luísa - A minha afeição pelas crianças mais pequenas transformou-me numa pequena ama solicitada 
com frequência para cuidar dos pequenitos, enquanto as mães iam trabalhar. Quando os pequenitos 
se tornavam mais crescidos, eu era então a sua pequena «mestra». Corria a ideia no bairro que 
quando eu crescesse seria professora; mas eu recusava sempre essa vocação. Alimentava o meu 
imaginário com profissões socialmente mais «resplandescentes», como cientista, médica ou até 
mesmo hospedeira de bordo. 
Marta - Não me lembro de pensar no que iria ser no futuro: professora primária nunca pensei ser, de 
certeza. 
Inês - Desde pequena sempre desejei ser professora, em todas as minhas brincadeiras lá estava eu de 
professora, inventando os alunos que em geral eram bastantes. 
Beatriz - Desde criança nunca quis ter outra profissão que não fosse a de professora. Esta apetência 
surgiu em mim sobretudo por pensar que os professores eram detentores do conhecimento e, em 
segundo lugar, pela sedução de ensinar e, achava eu então, transmitir esses conhecimentos. 
Diogo - Não me lembro de querer ter alguma vez uma profissão durante a infância.[...] Mas nunca 
pensei que gostaria de ser professor primário. 
Francisca - Em criança eu queria ser médica. 
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Escola primária 
1. Professor/a primário/a 
Pedro - Eu tive um professor da Ia classe extremamente interessante, lembro-me que era uma pessoa 
bastante aberta, por acaso foi interessante, não era uma pessoa... a imagem que eu retenho...dava 
...pode-se dizer que era uma pessoa progressista. 
A segunda experiência era esquizofrénica, era uma pessoa claramente esquizofrénico, costumo dizer 
que podia ser racista, ela era uma pessoa assim escura...negra, mas profundamente perturbada, a 
imagem que eu tenho é que ela não tinha nenhuma segurança, e batia a torto e a direito. Essa 
segunda classe foi terrível ainda por cima tive a escarlatina nesse ano (a escarlatina era uma doença 
mortal, na altura) e estive...não iniciei o ano lectivo, comecei as aulas quase no fim de novembro, a Ia 
vez que vou à escola, numa tarde, depois de ela ter mandado catecismos para casa, para eu 1er. Etc. 
chego à escola e a Ia coisa que ela me faz é enfiar-me a lousa, pau e lousa, não é? pela cabeça abaixo 
sem eu me aperceber o que se estava a passar. Eu nunca fui de criar problemas disciplinares, tinha 7 
anos. Tinha vindo de uma doença e era o meu primeiro dia de aulas, numa segunda classe, portanto 
foi uma experiência traumática, terrível! Recusei-me a ir à escola, e a minha mãe, depois de muita 
insistência da minha parte, foi lá e observou, in loco, que tinha sido sovado no dia em que ela lá foi 
teve uma discussão com a professora e a partir dai já ia para a escola porque sabia que, à partida, 
ela já nunca mais me ia tocar, nem a mim nem aos outros. 
Dai já uma imagem da interferência, já nos anos 60 (62/63), da interferência dos pais na própria 
escola, portanto uma mudança clara no sentido que hoje conhecemos. 
Depois o 3o ano, foi um ano, posso dizer actual, neste sentido, eu tive vários professores, e o 4"ano, é 
uma pessoa que ainda hoje estou com ela de vez em quando, depois abandonou rapidamente a 
profissão e foi para bancário, efoi da pessoas que eventualmente esteja na génese, poderá estar, não 
quer dizer que esteja, na génese de ter sido professor, mas era uma pessoa que na escola estava a 
vigiar os colegas, não a vigiar como chefe de turma, mas a ajudar os que sabiam menos, era uma 
espécie de tutor. No caso da língua, na matemática era um zero à esquerda. 
Luísa - o rosto da minha professora, velha feia e careca. 
Jorge - Uma professora na Ia e 2a classes, um professor na 3a e na 4a - que recordo com simpatia. 
(Esta era a divisão de trabalho tradicional naquela escola. As senhoras eram responsáveis pelos dois 
primeiros anos de escolaridade, os homens pelos restantes. Tal sistema, lembro-me, foi o mesmo do 
meu irmão mais novo que entrou para a escola quatro anos depois.) 
Uma senhora, Maria Ermelinda Leão (Esta mulher que me tratou sempre com bastante carinho, foi 
um personagem central na minha infância. Foi minha professora, foi minha catequista e chegou a ser 
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minha chefe nos escuteiros. Para além disso organizava colónias de férias para as crianças da 
paróquia em que eu também participei) e o professor Aguiar (o Professor Aguiar era um homem 
habitualmente duro que, de vez em quando, nos surpreendia quando vinha para o recreio apitar os 
nossos jogos de futebol, organizava sessões de trabalhos manuais ou nos contava histórias fascinantes 
a propósito da História de Portugal. Mais tarde passou para a Inspecção Pedagógica. Apanhei-o 
como inspector, na minha sala de aula, no meu primeiro trabalho. Foi interessantíssimo. Lembro-me, 
por exemplo, que o tratei sempre por senhor professor e nunca por inspector.) 
O terceiro facto tem a ver com os exames de admissão que tive que fazer: ao Liceu e à Escola 
Técnica. Lembro-me das explicações, depois das aulas com o meu professor e com todos os colegas 
que iam fazer esses exames ou, apenas, um deles. 
Lembro-me da gravata e do nervosismo da minha mãe que foi assistir às provas orais quer no Liceu 
Alexandre Herculano, quer na Escola Técnica Gomes Teixeira. Mais tarde vim a saber que aquelas 
explicações eram pagas pelos pais, directamente, ao professor e que estas, para mim, tinham sido 
gratuitas 
Marta - detestei a minha professora: era reconhecidamente má (esteve uma manhã de sábado a bater 
a uma colega só porque ela dizia numaro em vez de numero) e incompetente, o que na altura era 
muito comum. 
Inês - Nem sequer me lembro do rosto da minha professora. 
Beatriz - Lembro-me da professora das últimas classes, uma senhora completamente moldada nos 
princípios fascistas, que ela procurava inculcar-nos [...] do seu autoritarismo desregrado que me 
fazia tremer de medo e de raiva - uma vez deu uma sova de régua numa colega só porque ela não 
conseguia 1er correctamente a palavra "quão " - e lembro também o seu sentido de justiça na medida 
em que acabou com uma certa deferência no tratamento que se verificava em relação às alunas 
oriundas de famílias economicamente importantes. 
Diogo - No primeiro ano [...] o professor era muito velhinho (reformou-se em Maio) 
Lembro com algum encanto quando o cabelo loiro da minha professora se desprendia e caía quase 
até aos joelhos. Depois ela enrolava-o em si mesmo e com aquela espécie de corda grossa fazia no 
topo da cabeça algo que lembrava uma coroa, presa com ganchos grandes de tartaruga castanha 
como os óculos do meu irmão. Devia ser muito exigente a minha professora; não posso dizer má 
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porque esse sentimento não me corresponde. Só levei três bolos no dia 2 de Junho de 1967, quando 
não estudei as serras, porque no dia anterior tinha sido a festa dos 22 anos do meu irmão mais velho 
e tinha-me esquecido. [...] A régua era grossa, deixava as mãos vermelhas e os olhos cheios de 
lágrimas, muitas vezes postos no tecto como se os castigados quisessem voar pelo tecto e não voltar. 
Para quem assistia era também doloroso; criava-se-nos um nó na garganta, invadia-nos um silêncio 
misterioso. 
Acho que a minha professora primária se interessava muito por nós. [...] Para fazermos exame de 
admissão (ao Liceu e à Escola Técnica), devíamos ter um explicador; mas o Estado permitia que a 
professora fizesse esse trabalho; tínhamos então que ficar na escola até às 7 horas da noite. Mas era 
preciso pagar (100S00) por mês, o que era muito [...] e a minha mãe foi falar com a senhora 
professora; mas ela disse que eu frequentaria de graça, porque era bom aluno. E assim foi. [...] A 
minha professora gostava muito de mim; e investia; e por mais que os métodos fossem e pudessem 
parecer autoritários, a lembrança que tenho dos dias vividos naquela primeira sala do primeiro 
andar do lado masculino é muito boa. Mesmo quando a professora esteve doente durante a 3a classe e 
veio outra, um pouco mais nova e com um ar mais cândido, tinha saudades e gostei quando ela 
voltou. 
Francisca - A professora do Porto era mais cuidadosa com as aprendizagens, mas era também mais 
punitiva e até um pouco p perversa (os bons alunos batiam nos "burros"). 
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2. Ambiente de aprendizagem 
Pedro - A escola para mim era um fardo, extremamente penoso, ir à escola era cortar com a 
liberdade. Aos 6 anos entrei para a escola e senti claramente que era uma prisão. Segundo a minha 
mãe eu chorava bastante para ir para a escola. Rejeitava a escola. Eu tinha uma vida livre, andava 
na rua com os lavradores, com o gado, com os colegas da minha idade a jogar à bola, chego ali sou 
obrigado a estar preso. Ninguém gostai 
De resto, apesar de tudo, em termos de infância, posso dizer que fossem com bons professores, ou 
com maus professores, eu nunca gostei da escola, eu sempre rejeitei a escola, sempre gostei mais da 
vida que tinha fora da escola. Depois mesmo na escola secundária e complementar, foi sempre uma 
relação muito penosa. Nunca gostei muito. 
Luísa - Foi na escola primária que me confrontei, pela primeira vez, com a discriminação social e 
com a existência de miséria e defame. Na turma, havia uma aluna filha de um médico que era tratada 
com tolerância face aos enganos escolares enquanto as restantes crianças (onde eu me incluo) 
sofriam pesados castigos corporais. A imagem da Eugenia excessivamente magra pela fome e a tiritar 
de frio por ter vestido apenas um fino pijama em pleno Inverno, a chorar de dor (e talvez de 
humilhação) é a memória que mais me marcou desse tempo. De todas as atrocidades sofridas na 
escola primária (castigos, medos, humilhações...) a que mais me violentou foi o hábito «pedagógico» 
da D. Guiumar que consistia em pôr as melhores alunas a questionar as piores, devendo as primeiras 
acusar as colegas caso falhassem nas respostas, sob pena de serem castigadas pela professora. 
Acusar ou ser castigada??? Opção demasiado cruel para se colocar a uma criança. 
Ficou-me assim da escola primária o sentimento da injustiça, da crueldade e da violência 
Nos primeiros tempos fomos para a escola acompanhadas pelas mães e depois começamos afazer o 
percurso acompanhadas pelos irmãos mais velhos, até nos tornarmos completamente autónomas. Os 
percursos para a escola eram sempre vividos como uma aventura, condimentados pela fantasia típica 
desta idade.[...] As boas memórias da escola primária são as brincadeiras pelo caminho, os tempos 
de recreio, os deveres feitos em parceria com as colegas (...) 
Jorge - Não era uma escola diferente. Havia reguadas, castigos e um ambiente inequivocamente 
autoritário. Apesar disso, e pelo facto de ser um aluno com um bom aproveitamento nunca sofri 
muito que me lembre, com isso. Os castigos e a repressão tinham mais a ver com o insucesso 
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académico do que com a indisciplina (A única manifestação de indisciplina generalizada que recordo 
foi quando decidimos ir, em massa, para o recreio das raparigas, correr e jogar futebol. A punição 
que se seguiu a um tal acto de rebeldia não olhou nem a nomes nem a caras. Três reguadas em cada 
mão que partilhamos com as vítimas de sempre.). 
Errava-se a tabuada, apanhava-se. Mais de x erros no ditado e apanhava-se. Mais de três asneiras 
nas chamadas ao quadro para responder às perguntas de História voltava a apanhar-se. 
Três factos marcam a minha memória sobre a escola primária. O facto de não irmos ao recreio 
durante o mês de Maio. Todos os alunos se juntavam na sala de aula da minha professora para rezar 
o terço. Penso que os únicos que ficavam satisfeitos com isso eram aqueles que, nesse dia, traziam as 
flores para o altar de Nossa Senhora de Fátima, já que tinham a permissão da professora para o 
arranjar. O segundo facto, prende-se com que para mim foi motivo de algum sofrimento na situação 
de relativo idílio que foi a minha escola primária. Em quatro anos de escola, e lendo bastante bem, 
nunca fui chamado a representar o que quer que fosse na festa do fim de ano. Nem a 1er uma poesia, 
nem, pelo menos, afazer uma figuração. Nunca percebi porquê. 
Avaliando à distância, posso concordar que quer o jardim de infância quer a escola primária foram 
marcantes na minha vida quer pelo que lá aprendi quer pelo que lá vivi.. São espaços que evoco 
através de recordações gratificantes. 
Marta - Detestei a escola primária [...] A escola era tipicamente salazarista. A Directora era 
extravagante (dizia-se que às vezes pintava o cabelo de verde), mas simultaneamente e oficialmente 
era do regime. Tinha uma "mariazinha" - o nome da palmatória -, mandava as alunas para o recreio 
com letreiros às costas a dizer que eram ladras, etc. 
Na primeira e na segunda classe tinha muitas saudades da minha mãe, depois passou-me. Sinto que 
sim, que a escola primária me marcou especialmente; sem duvida, pela negativa, para me opor ao 
que vivi e presenciei. 
Inês - Na escola, principalmente na 1" classe retenho ainda na memória "quadros" pouco 
gratificantes, dando alguns exemplos: era esquerdina, então como "crime" ou defeito essa mão era 
amarrada, com frequência, outro, aos menos bafejados pelo saber eram-lhes colocadas orelhas de 
burro e iam para a janela exibi-las. 
Evidentemente que isto me marcou profundamente, trata-se de desbastar caminhos, na nossa tão 
toldada existência. 
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Beatriz - desde prelecções sobre a triologia Deus, Pátria e Família, passando pela obrigatoriedade de 
rezar no início e no fim das aulas e pela aprendizagem do hino da Mocidade Portuguesa 
O ensino primário marcou-me ao nível dos valores veiculados - e, por isso, eu não percebia porque 
queriam as colónias ser independentes se os portugueses eram tão bons para os "pretinhos" -e pelo 
abuso de autoridade/agressão verbal e física tão comum, tão tolerada, senão mesmo incentivada, 
exercida sobre seres tão indefesos. 
Diogo - A escola primária no Io ano deve ter sido pouco acolhedora: porque me lembro de muito 
pouco [...] a sala era muito comprida, com carteiras em filas e com janelas altas; que havia um pátio 
interior, onde comia o lanche que levava de casa. Não recordo qualquer colega; vem-me à memória 
com nitidez a festa de despedida do professor, com a bandeira portuguesa atrás e a face da jovem 
docente que o substituiu. 
Os que mais apanhavam eram os que estavam ao fundo, já rondavam os 14 anos e tinham muitas 
dificuldades: não aprendiam, pareciam já traumatizados no enredo do insucesso escolar. 
A escola primária marcou-me profundamente na estimulação da memória (embora hoje ela seja tão 
diferente), na criação de bases de leitura e de escrita que me seguiram sempre e no gosto profundo 
por aprender cada vez mais. 
Francisca - Entrei para a então escola primária com 7 anos. Não tenho nenhuma memória negativa 
associada aos 2 primeiros anos de escolaridade, bem pelo contrário. Gostava das aprendizagens e 
também do convívio com as outra meninas. Por razões familiares, nomeadamente para permitir que 
os filhos pudessem estudar, a minha família mudou-se para o Porto quando eu tinha 9 anos. 
Frequentei a 3a e 4a classes no Porto. A adaptação inicial foi difícil (como era desconhecida comecei 
na "fila dos burros"), mas depois tudo se esclareceu. 
Não gostei de "levar reguadas" quando cheguei ao Porto, mas como isso aconteceu poucas vezes não 
foi negativo. Permitiu-me até ver o que era o lugar do outro e estar, ao longo da vida, atenta aos 
comportamento de humilhação, que na minha opinião são menos aceitáveis que bater. 
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Adolescência 
1. Momentos/pessoas/espaços marcantes 
Pedro - depois de vários sobressaltos, passei nessa altura no curso comercial por várias fases, 
nomeadamente rejeitar os estudos, queria abandonar os estudos, chumbei por faltas naquela que é 
hoje o 8o ano, também fui calhar a uma turma terrível, e por acaso nessa escola, Oliveira Martins, sei 
hoje que não foi intencional, mas houve uma espécie de acção, pela maior parte dos professores. Eles 
sabiam que era uma turma péssima, sob o ponto de vista disciplinar, de aprendizagem. Era a turma 
de repetentes. No ano seguinte, nesse ano de repetição, em que em passei uma fase em que queria 
abandonar os estudos, queria trabalhar, o meu pai disse-me "olha tenho um emprego para ti, num 
escritório" e a minha mãe disse "não, já que veio até aqui, vai continuar até ao 9oano" e foi essa 
posição que prevaleceu na família, e eu nesse ano ganhei gosto pelo estudo, um dique qualquer, 
ganhei gosto e a partir dai nunca mais quis outra coisa. 
até essa altura eu tinha notas boas e não tinha justificação para elas, as más eu sabia porque é que 
eram más, mas as boas não. Era uma espécie de relação com o saber e com o conhecimento que era 
fundamentalmente memorizante, eu não dominava aquilo que escrevia, nunca tinha a certeza do que 
iria ter no fim da prova, e a partir da repetição do antigo 8o ano, em que eu comecei a dominar o 
Inglês, comecei a dominar a matemática, comecei a dominar aquilo que era mais difícil, as disciplinas 
em que tinha mais dificuldade, e esse domínio da Matemática passou por umas explicações de 3 
meses, a minha mãe pôs-me numa explicadora por 3 meses e no Inglês também, a partir desses 3 
meses dominei aquilo tudo e no ano seguinte fui dos melhores alunos da escola. E esse ser o melhor 
aluno da escola, foi para mim, havia um documento de uma organização que é hoje o Inatel, que 
publica o nome dos melhores alunos dos cursos comerciais, e isso pode ter sido um estimulo, porque a 
partir dai eu fui sempre dos bons alunos e eu vou, não sigo a carreira dos cursos comerciais, nem 
vou para os institutos, mas vou imediatamente para o liceu. Logo que posso escrevo-me no liceu, 
perdendo um ano, porque tive que fazer o ano zero, vou para o liceu com a ideia de ser advogado. 
Eu pretendia defender os pobres, os oprimidos, pensava que ser advogado era estar do lado dos mais 
fracos, lutar um pouco contra as prepotência a que certas classes sociais eram sujeitas e não 
conseguiam libertar-se. Faço o liceu, dá-se o 25 de abril, começa a haver uma grande intervenção 
social, política, cívica, etc., quase não tínhamos tempo para pensar, e de repente eu vejo-me com o 
liceu incompleto, porquê ? Porque no 7o ano do liceu não tive professor de Português, não foi 
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colocado o professor de Português, e por outro lado tinha chumbado a Alemão, não investi no Alemão 
e chumbei. Tinha que arranjar uma cadeira para substituir o alemão, e português. 
Luísa - o meu percurso escolar realizou-se sem grandes sobressaltos; eu era do tipo «aluna bem 
comportada e aplicada q.b.». Frequentei o Liceu Carolina Michaëlis até ao antigo 7o ano. Dessas 
vivências, recordo sobretudo as amizades para a vida, a agitação política do pós 25 de Abril, as lutas 
estudantis, as aulas de geografia humana e as de Introdução à Política. 
Frequentava o 5o ano do liceu quando ocorreu a revolução dos cravos. Confesso que até aí a minha 
formação política não ia para além de saber que havia censura, que se deveria ter cuidado com as 
críticas ao governo por causa da PIDE, que a guerra colonial não deveria existir porque causava 
muito sofrimento, que (por existirem casos na família) algumas pessoas se exilavam no estrangeiro 
para fugir à tropa ou por serem perseguidas e outras tinham que emigrar porque em Portugal viviam 
muito mal. 
Jorge - A vida escolar no Alexandre Herculano - o Alexandre -foi terrível. Ainda, hoje, me incomoda, 
um pouco, voltar àquela escola. Começou aí o meu calvário com a Matemática, a Música, o Desenho 
e os Trabalhos Manuais. A Matemática pelas mesmas razões que unem gerações e gerações de 
alunos, de ontem, de hoje e, muito provavelmente, de amanhã. A Música, porque tudo o que acontecia 
naquela sala era ridículo. A começar pelo professor, a acabar no órgão desafinado e a passar pelas 
canções. O ambiente era, sempre, de cortar à faca. Expulsões da sala de aula, sem consequências, e 
pelas razões mais absurdas. Um professor sempre a berrar no silêncio da sala. Conheci, nesse espaço 
lúgubre, as primeiras manifestações de resistência contra a escola. O Desenho e os Trabalhos 
Manuais fizeram-me sempre sentir como o mais perfeito incapaz. Nunca percebi porque é que os meus 
trabalhos eram tão mal avaliados. Coisa que, por exemplo, em Matemática não acontecia. Os 
professores só falavam para desvalorizar os trabalhos, até ao dia em que compreendi que se me 
atrasasse podia acabar, alguns deles, em casa. Remédio santo, o meu pai passou a fazê-los, 
garantindo-me assim as notas positivas. Só conheci, contudo, o Inferno quando transitei para o 3°ano, 
o 2° Ciclo liceal de então. Safei-me nesse ano ajusta e no ano seguinte, o quarto, reprovei. Não foi 
terrível, mas foi doloroso. Por mim, mas, sobretudo, pelos meus pais. Reprovei a Matemática, a 
Físico-Química, a Francês e a Inglês, embora as notas de História, de Português estivessem ao nível 
dos meus colegas do "quadro de honra". No ano seguinte, fiz o quarto ano, só chumbando a 
Matemática. Não sei até que ponto isto me marcou. Não me lembro das conversas duras e sérias que 
fui tendo com o meu pai. Lembro-me, apenas, de algumas recordações marcantes relativas a este 
período: 
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- O facto do professor de Inglês ter duvidado que eu tivesse ganho uma espécie de concurso de cultura 
geral em Inglês, que ele a dada altura tenha decidido realizar. O facto de ser um aluno classificado 
com um 8 e um 6 explica o cepticismo do homem, mas não os seus preconceitos. Lembro-me contudo, 
da solidariedade da turma e do Praça, o meu melhor amigo, lhe ter dito que eu era um tipo esquisito. 
Um tipo que lia muito e que por isso sabia muitas coisas, as quais, no entanto, não interessavam nada 
para a escola; 
- Ter deixado um colega copiar pelos meus testes de História e, pasme-se, vê-lo a obter notas 
melhores que as minhas, em todos os testes que copiou. Um sobrevivente que era capaz de iludir todos 
os panópticos do mundo. 
- Ter compreendido a importância que, na nossa vida, pode ter, um bom professor. Neste caso, uma 
boa professora. A professora de Inglês do segundo quarto ano que frequentei. Não me recordo dos 
seus métodos. Tenho, apenas, algumas recordações difusas do prazer que era estar na suas aulas. As 
minha notas melhoraram e, pelos vistos, o meu Inglês também. Passei dos 6 / 7 para os 13 /14 até ao 
fim dos meus dias liceais. 
A importância das pessoas que fora da escola constituíam o meu círculo de amigos, muito 
ligado a iniciativas dos jovens da paróquia. Os hábitos de leitura, os hábitos de discussão, as 
preocupações sociais e políticas, a aprendizagem da política, o gosto pelo teatro, pela música e pelo 
cinema devo-o, em larga medida, a esse grupo. O que se passou após a reprovação que sofri no 4o 
ano do liceu, tem muito a ver com este grupo. Foi ele que me incentivou; de algum modo foi ele quern 
me controlou e, sobretudo, foi esse grupo que me apoiou. 
do meu percurso liceal ate ao 5° ano, terminal do Curso Geral dos Liceus se foi importante, foi-o pela 
negativa. Como adolescente, o que me marcou foi, certamente, o grupo de jovens da paróquia e o 
investimento educativo dos meus pais: o modo como à sua maneira estavam atentos, o modo como o 
meu pai me acompanhava, a atenção que deram a alguns aspectos da minha educação, bem como o 
modo como a valorizavam. É justo reconhecê-lo quer porque não era frequente, naquele tempo, uma 
criança proveniente do estrato social onde a minha família se inseria, matricular-se num Liceu. A 
grande maioria ficava-se pela 4a classe, alguns avançavam para a Escola Técnica, muito poucos iam 
para o Liceu. Eface à reprovação que obtive que esta opção familiar adquire uma dimensão mais 
significativa. O que seria de esperar é que eu deixasse de estudar e me arranjassem um emprego num 
escritório, para mais tarde, talvez, ir trabalhar para um Banco ou para uma Companhia de Seguros, 
ocupações que eram, então, muito valorizadas no meio social de onde provenho. Isso não aconteceu. 
Havia um claro investimento na minha formação académica, investimento este que, no meu caso, 
importa reconhecê-lo, era uma opção de risco. A entrada para o Curso Complementar dos Liceus 
modificou, definitivamente, a minha relação com a escola. Em primeiro lugar, ocorre uma mudança 
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significativa logo no 5° ano: a minha transferência do Alexandre Herculano para o Liceu António 
Nobre, um liceu misto e muito mais aberto, a todos os níveis. Em segundo lugar, fiz a opção pelo 
curso que me poderia permitir aceder, mais tarde, ao curso de História ( o que não chegou a 
acontecer), o que me possibilitou ter um programa de estudo mais próximo dos meus interesses. Em 
terceiro lugar, ocorre o 25 de Abril. 
Marta - Ir para o ciclo preparatório [...] foi uma libertação, não só porque deixei a escola, mas 
também porque a escola era diferente, embora existissem professores maus. 
Mas era um mau diferente, era só rudeza. De resto tive muitas actividades extra/escolares em que 
participei (folclore, ginástica rítmica e outras) e tinha umjardim/hortinha da minha turma. 
Aprendi a estudar. [...] Depois fiz o terceiro, quarto e quinto anos no liceu velho do Rainha Santa. 
Nesse tempo aprendi a 1er e a gostar de 1er (quando tinha feriado, corria para a biblioteca; li três 
vezes o livro da Florence Nightingale da Colecção Azul. Era uma estudante estratega, estudava muito 
o que gostava mais (História) para que essas notas, fazendo média com as outras, me permitissem 
dispensar de exame (sempre dispensei). Tive também, nesta fase, que escolher um curso. Pensei em 
História e em Germânicas, até que fui fazer uns testes com as minhas irmãs para escolher o curso. Os 
resultados for am: Biologia, Medicina, Farmácia e Veterinária. Penso que os testes acertaram muito 
bem comigo. No 5 o ano comecei a estudar por gosto. Decidi ir para Medicina e escolhi a área de 
ciências, com Alemão em vez de Desenho. 
Gostei deste nível de ensino (do sexto e sétimo anos ou Io e 2o do complementar dos liceus). Tive 
professores extraordinários (Matemática, Biologia e Geologia) e adorava os saberes que tinha que 
aprender. 
Andava no sexto ano quando foi o 25 de Abril. No fim do sétimo ano fui para o serviço cívico 
estudantil, para o Instituto de Ciências Biomédicas Abel Salazar que estava mesmo a começar. 
Quando entrei na escola [E.M.P.P.], era uma adolescente a deixar de ser, com o Ser a abarrotar de 
necessidade de expressão de si e sem ter por onde verter. 
Inês - Optei pelo ingresso no liceu feminino, com todas as regras ridículas inerentes, nada de pintura, 
batas só abaixo do joelho, namorados a menos de 500m, nunca ... 
O percurso até ao 5 o ano foi razoável. Cheguei então à altura da discórdia: queria inscrever-me na 
Escola do Magistério de Luanda, para assim concretizar o tal desejo de ser professora, mas muito 
diferente daquela cruel da Ia classe. Aqui o meu pai disse-me não, ou me inscrevia no 6o ano ou iria 
para a costura. Costura? Que ideia mais obsoleta!... 
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Posto isto não tive outra alternativa, matriculei-me no 6o ano, depois no 7o. Aqui as "coisas" 
complicaram-se, estava-se no ano de 1974. Muita instabilidade, pouca motivação e desisti (...) 
Diogo - Entrei para o Liceu D. Manuel II. As paredes eram altíssimas, as portas também, as janelas 
tinham vidros foscos, as carteiras eram individuais e postas em filas de seis, o que fazia com que eu 
ficasse ao fundo, porque era o n° 24 nessa turma. Os professores eram muito velhinhos, não se 
ouviam e parecia que falavam para si mesmos e não para nós. Não percebia nada daquilo.; não sabia 
estudar, nem o que fazer, completamente perdido, só me lembro da maravilha das corridas no exterior 
nas aulas de Ginástica e dos globos com luz, no laboratório de geografia onde aprendíamos os 
movimentos da Terra e da Lua, com um professor muito velhinho (era o que me parecia). 
Felizmente, no fim do Outono mudámos de casa, para Gaia. Fui transferido para o Liceu Nacional. Era 
o ano de 1968, quando Salazar teve o seu ataque. Veiga Simão era o ministro da Educação e o ar 
cheirava um pouco a inovação. 
Nessa altura, "Gaia ficava muito mais longe do Porto ". O Liceu Nacional era de periferia, para 
jovens professores que não necessitavam de concorrer muito para arranjar lugar. Vinham das 
universidades, onde muito pouca gente se formava, respiravam ar fresco; as novidades chegavam na 
TAP deforma mais rápida do que no comboio de Paris para os Conferencistas do Casino. A escola 
era ainda elitista, é um facto, mas era já o tempo (meu Deus!) dos audiovisuais, do jogo na sala de 
aula, da didáctica da aprendizagem, das ciências experimentais, da nova atitude do professor perante 
o aluno. 
Mudar para Gaia foi a minha salvação, porque não me parece que me fosse acontecer coisa boa no 
D. Manuel II. Era um óptimo aluno; principalmente a Português e a Matemática. Aqui cresci, vivi a 
adolescência (reprovei no 4o ano - actual 8o- não sei bem porquê, mas talvez porque a capacidade de 
comunicação dos professores de Ciências Naturais, de Físico-Química, de Geografia e até de 
Português não existia, pelo menos para mim e para muitos colegas. Depressa recuperei, porém, o 
meu "estatuto" de aluno razoável, com dezassete a Português no ano seguinte, dado por uma jovem 
professora que quase apanhava um processo...). 
Foram sempre óptimos os meus professores de Letras; recordarei para sempre alguns nomes: 
Fernanda Monteiro, Cecília Amaral, António Sampaio, Manuel Duarte, Violante, Elsa Pimenta. Por 
essa altura fui decidindo que queria ser professor: primeiro Português/Francês e depois 
Português/Inglês ou até Inglês/Alemão; talvez no 2o ciclo, ou no secundário. Mas a Matemática e a 
Geografia encantavam-me também e eram as nucleares de Economia, o que, em termos pragmáticos, 
anunciava um futuro mais rentável. Dúvidas que persistiam até à abertura das pré-inscrições na 
Faculdade. 
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O que marca o meu tempo final no Liceu é sem dúvida o 25 de Abril. Veio tudo ao de cimo muito 
rapidamente, como seria previsível num rapaz de 16 anos, quase 17. Cresci de um dia para o outro, 
deixei de ser o aluno que conversa só à mesa do café e passei a ser interveniente, a dirigir 
Assembleias gerais de alunos e de Escola, a negociar com conselhos directivos provisórios e com 
militares, a enfrentar docentes conservadores dentro da sala de aula e a propor e exigir novas 
metodologias (trabalhos em grupo, pesquisa, auto-avaliação, etc.). O velho grupo de teatro com a 
professora Guilhermina (onde aprendi algumas coisas importantes) desfez-se e nasceu um novo com a 
Maria João Delgado cheio de novos vectores estéticos, que fez com que no ano seguinte, (em 1975) 
entrasse para um curso do Teatro Experimental do Porto com Roberto Merino. 
Vivia-se um tempo de tudo, quando o sonho corre à frente do próprio chão que pisamos e não se pode 
mesmo voltar atrás; os espaços desertos cobriam-se de vozes e os céus encheram-se de punhos 
erguidos que queriam verdades e alcançavam mesmo esperanças. Quem viveu Abril num momento de 
pré-adultez em que urge aprender a tomar decisões e seguiu o voo ondulado e entrelaçado da pomba 
branca dificilmente foi capaz de regressar da transcendência dos tempos. 
Assim acabei o Liceu. Notas bem razoáveis, mas que poderiam ser melhores, não fosse o sonho tão 
grande, tão "abraçador". 
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l.Entrada para a Escola do Magistério Primário do Porto 
Pedro - Não sei, surgiu na altura, eu estava a tirar o curso comercial era a minha saída 
Não, não me lembro o que é que me fez mudar deposição. De repente surge-me a ideia do magistério 
primário. A minha mulher diz que foi ela (namorada na altura) que se lembrou, na altura, de 
concorrer ao magistério e que me levou atrás dela, eu não sei se foi ou não, não posso dizer. Também 
não vou dizer que foi uma questão política, que agora a ideia que tínhamos é que a educação ia 
transformar o mundo, esse tique adquiri depois. Tive consciência disso depois, a partir do momento 
em que muitos de nós começaram a interrogar-se sobre as razões que os levaram para lá. Algumas 
pessoas que estavam comigo na minha turma de liceu, uma ou duas, adoptaram essa postura de ir 
para a escola do magistério. Mas essas não tenho duvidas, que as famílias já estavam ligadas ao 
ensino e portanto foi uma opção que tomaram. Tendo em conta a minha origem social, eu não tinha 
dinheiro na altura, e tendo em conta o dinheiro que gastava, era fumador e tinha bastantes despesas, 
os meus pais tinham muitas dificuldades, eu sei que não tinha hipótese de ir para Coimbra, que era o 
único sitio, Coimbra e Lisboa, onde havia formação em Direito, e nem que eu tivesse acabado o 7o 
ano eu nunca tinha hipótese de ir para Coimbra. Surgiu-me essa hipótese do magistério porque 
poderá dar-me independência financeira ao fim de 3 anos. Do ponto de vista consciente, não tenho a 
dizer muito mais do que isto. Sei o que é que me impediu de ir para Direito. O que me levou ao 
magistério terá sido, provavelmente o não ter hipótese de ir para Direito, depois o momento político 
que me levou que a investir noutras questões, a intervenção política, a militância política, etc. das 
organizações de estudantes até e na zona onde eu vivia, eu lembro-me que era uma espécie de líder... 
Antes de entrar para o magistério, quando entrei para o magistério tinha 20 anos. Antes tinha sido 
eleito para a junta de freguesia de Ramalde. Não sei o que dizer sobre o que me levou para o 
magistério, mas.... o não poder ir para Direito, por um lado, o clima da época, por outro lado, que era 
propicio a investir na educação, e por outro lado a curto prazo teria a hipótese de ter um emprego 
sem grandes custos. É uma hipótese que levanto hoje, mas não foi a minha primeira escolha. Não 
tinha vocação nenhuma, por isso sempre rejeitei a escola. A partir do momento que entrei para o 
magistério também houve um certo desafio na altura. Haviam 1600 candidatos e 100 vagas. Foi uma 
espécie de brincadeira, de desafio. Fui fazer um exame aquilo, como poderia ter ido para outro sitio 
qualquer. Ir ao dentista ou ao cinema. Fui lá naquele dia, nem sequer me preparei nem nada, e de 
repente vejo-me dentro do magistério. Vocação ? Não, eu sempre fui contra a escola, sempre fui 
contra aquilo que ela representava, e a partir do momento que concorri ao magistério disse: já agora 
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vou ver o que isto é. Como é que se aprende a 1er e a escrever, como é que se ensina os alunos, e vou 
ser tudo aquilo que rejeitei como professor. Antes mesmo de conhecer como é que seria a formação. 
Luísa - A época do 25 de Abril foi verdadeiramente um tempo de grandes mudanças e de profundas 
vivências. Em plena adolescência, essas vivências foram estruturantes da minha identidade. A 
opressão, a exploração do homem pelo homem, os valores conservadores, a família. O estado, a 
igreja tornaram-se focos da minha contestação. Sem nunca me ter filiado em qualquer partido 
político, as minhas atitudes e opções identificavam-se, no entanto, com os movimentos de extrema 
esquerda. Nunca fui activista política e a integração em lutas estudantis fazia-a pelas causas em 
questão e pelo convívio, onde a música era o principal elo unificador. 
Comecei então a interessar-me, de um modo consistente e persistente, por leituras sobre a Educação: 
Freinet, Paulo Freire, Rosa Luxemburgo (pedagogias não autoritárias), A.S. Neill (a vida em 
Summerhill)... 
Pouco a pouco fui consolidando a crença de que a nossa sociedade poderia ser transformada numa 
sociedade mais justa através da educação. Ser professora tornou-se, então, o «instrumento» com que 
eu tentaria melhorar o mundo. 
Jorge - A entrada para a E.M.P.P. não constitui uma opção pensada e reflectida. Aconteceu porque 
face à minha recusa em cumprir a actividade que me estava destinada pelo Serviço Cívico, após a 
conclusão do Liceu, não me pude matricular no curso de História na Faculdade de Letras da 
Universidade do Porto, o destino mais desejado. E ia ficar um ano afazer o quê? Alguém me falou da 
hipótese do Magistério, um curso de três anos que me permitia ser professor do Ensino Primário. A 
educação, defendia-o em nome das minhas convicções políticas, era um espaço de intervenção 
decisivo na construção de uma sociedade democrática que eu queria socialista. Não tinha tido ainda 
nenhuma experiência de trabalho com crianças. Era sensível aos miúdos das famílias pobres que 
visitava e ajudava como membro da Conferência de S. Vicente de Paula. Conhecia bastante bem a 
importância que podem ter alguns professores na vida dos seus alunos. Talvez tivesse algumas contas 
a ajustar com a escola. O Magistério era, naquela altura, uma saída interessante, mas, de facto, 
constituiu uma opção que surgiu em função de um conjunto de acasos, potenciados por alguns 
implícitos. 
Veio-se a revelar uma opção feliz. 
Marta - A decisão de ir para o magistério (provavelmente sem pensar ainda muito na profissão em si) 
foi mais ou menos repentina, embora simultaneamente muito convicta. Há um ano a minha irmã, que 
previra ir para geologia, tinha ido para o Magistério, [...]Ao longo do ano de 1975 fiz o serviço cívico 
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no ICBAS e num centro de saúde. Como tinha muito tempo, ajudava, porque gostava, a minha irmã 
nos trabalhos para o magistério. Converti-me completamente. Nunca tinha pensado que numa escola 
se pudesse juntar poesia, sensibilidade, observação e trabalho de campo com os livros. Também 
nunca tinha trabalhado em grupo. A "mensagem " começou a delinear-se: importante era ensinai' 
meninos e meninas pequenos para mudar o mundo. A Medicina ficou completamente para trás e 
comecei a preparar o exame. Entrei. 
Inês - e finalmente consegui ingressar no Magistério Primário, trabalhando numa escola primária, 
sendo professora de 25 meninos, agora verdadeiros, isto em paralelo. 
Devido à instabilidade política que agora se vivia, mais uma vez, uma mudança, vim para Lisboa sem 
completar o Io ano do Magistério. Por Lisboa fiquei cerca de 1 ano, até a estabilização da vida dos 
meus pais que decidiram por razões laborais, vir para o Porto. 
Beatriz - Mas a entrada na Escola do Magistério Primário do Porto foi, de certa forma, inesperada 
porque a minha intenção era entrar na Faculdade de Economia do Porto, embora tendo em vista o 
ensino como profissão. Decidi ser professora primária por duas razões fundamentais: fiz o então 
chamado "serviço cívico ", que era obrigatório, antes de ingressar na faculdade, numa escola 
primária e o contacto com os mais pequenos seduziu-me; a outra razão foi o saber que estava em 
curso uma experiência pedagógica da qual ia recebendo informações. 
Diogo - O ano lectivo de 1975/76 surgiu como uma espécie de interregno na cadeira de estudante, 
que não deixou de ser salutar: Serviço Cívico Estudantil, no meu caso a continuar o trabalho como 
actor amador do TEP e também a reorganizar a sua biblioteca, o que proporcionou, no primeiro 
caso, um contacto profundo com as populações do interior-norte de Portugal e, na segunda situação 
inúmeras leituras de um sem fim de obras dramáticas censuradas pela PIDE. Mas o ano passou e as 
Faculdades não iriam abrir tão cedo; falava-se em Janeiro, mas não se sabia bem; já tinha feito a 
pré-inscrição para Germânicas, mas o Agosto arrastava-se moroso e parecia que nada se resolveria. 
Foi então que um amigo de café me perguntou se não queria ir inscrever-me para os exames de 
admissão na Escola do Magistério. Já tinha ouvido falar, porque a experiência pedagógica tinha sido 
conhecida, pela vinda de professoras do estrangeiro, ligados às artes, à Psicologia, coisas novas, 
falava-se nas actividades de contacto, nas novas pedagogias, enfim, era ainda um tempo que se 
pautava pela necessidade de mudança. E fui. Inscrevi-me e passada uma semana fiz exame. Eram 
mais de 1500 candidatos! Lembro-me que os meus saberes da escola primária me valeram 
francamente nas provas de Português e de Matemática, que acabei com 20. Em História a nota foi 
mais baixa, talvez catorze, de facto até aí tinha-me interessado mais pelas artes e só depois li o 
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Flausino Torres. Seja como for, lá estava classificado em 6° lugar, o que não era nada mau; e entrei, 
embora estivesse ainda à espera da Faculdade e não pensasse, de facto, vir a ser professor primário. 
Francisca - Decidi ser professora primária por razões que tinham a ver com o meu desejo de 
autonomia perante a família, tendo desde o início a convicção de que depois continuaria a estudar. 
Mantendo a minha opção de fazer Medicina, estudaria mais anos e acrescia ainda um ano de serviço 
cívico. 
190 
Jovem adulto/EM.P.P. 
1. Currículo 
1.1. Currículo Formal 
Pedro - a partir do 2o ano. Por outro lado tinha professores muito maus. Tive 3 anos de Psicologia no 
magistério. Entrei a saber zero e sai a saber zero. Ou eu estudava com os meus colegas, o que 
também não tinha tempo para o fazer 
as questões de métodos, duvido que a escola, decorridos estes anos todos, tivesse condições para dar 
isso a alguém. Para além de umas fugazes ideias, umas idas a umas salas de aulas, conversar com 
professores, que métodos eles usam, foram dias. Lembro que tive pratica pedagógica do 2o ano do 
magistério que ia para uma escola no Carvalhido, outros colegas iam para outras escolas, íamos 
assistir a uma aula de um professor que tinha a Ia classe e que nos dizia como fazia para iniciar os 
alunos na escrita. Não tanto na leitura, mas na escrita. Mostrava-nos um conjunto de instrumentos 
que usava, para que os miúdos pudessem aprender do ponto de vista psicomotor, como se dizia na 
altura, os movimentos, as formas das letras. Lembro, por curiosidade que um dos instrumentos era 
uma lixa, que o miúdo, tinha um E desenhado em lixa, mais ou menos grossa, e o miúdo passava o 
dedo indicador pela letra ficando com a sensação, se calhar é uma criança como outra qualquer, 
mas....eu vi logo aquilo como uma tortura, quer dizer, que raio de relação têm o passar o dedo por 
uma lixa que por acaso têm o E desenhado e ficar com aquela imagem memorizada para desenhar o E 
a seguir. Há aqui qualquer coisa que não funciona, pelo menos isto eu sei que não vou fazer. Acho 
que isto não tem sentido nenhum. Qualquer dos outros métodos, os métodos mais louváveis não 
tivemos qualquer acesso a eles, a não ser numa visita muito rápida, de 1 dia ou 2 a uma professora 
que trabalhava nessas áreas, mas que não permitia, como vim mais tarde a constatar, mais do que um 
breve contacto 
Foi uma formação muito secundária em relação às nossas preocupações. Minhas, como dirigente 
associativo e como um dos dirigentes máximos dos grupos estudantis, eu tinha que deixar 
secundarizar, e aparecia lateralmente, não posso dizer que tenha sido uma formação marcante, pelo 
contrário 
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a disciplina de política (tínhamos essa disciplina) era muito mais discussão da época. Maoistas para 
um lado, comunistas para outro, a direita...e os movimentos pedagógicos eram no fundo laterais a 
isto. Os movimentos pedagógicos, mesmo a escola nova, eram vistos como algo que já tinha passado 
à história. Tínhamos era que criar novas praticas, novos movimentos, pelo menos era essa a noção 
que tínhamos na altura. Lembro-me que Durkheim era visto por todos nós como um conservador da 
pior espécie. Era persona non grata para os nossos estudos, apesar de aparecer quase em 
exclusividade na cadeira de sociologia, que depois veio a acabar no ano seguinte, logo no processo 
de normalização. Que é interessante de perceber. A cadeira de sociologia que tive no Io ano, 
desapareceu logo no ano seguinte. Porque é que desaparece a Sociologia. É curioso. Na altura nos 
não percebemos porque. Uma coisa é certa, retiraram-nos uma parte importante na cena reflexiva 
sobre a educação, embora me parece que os professores que davam essa disciplina não estavam 
preparados para a dar. Eram pessoas que vinham da área de filosofia e muito pouco de sociologia 
sabiam. Muito menos da sociologia da educação, porque era essa que nos interessava. Não era uma 
sociologia qualquer. E o que estava previsto era a sociologia. Uma sociologia geral. A sociologia da 
educação nunca foi colocada em cima da mesa, portanto foi logo extinta a sociologia geral no ano 
seguinte. Tive outras disciplinas, como a didáctica da história, com a dimensão histórica da 
educação. 
, acredito que tenha havido colegas que tenham dado maior importância as dimensões pedagógica, 
didácticas e que conseguiram, no meio desta turbulência toda, dar mais atenção a isso. Eu confesso 
que não dou, e portanto, as questões pedagógicas, . Mesmo nas aulas, os debates em que participava 
sobre as coisas pedagógicas eram secundárias, não posso dizer que tenha sido um aluno que me 
tenha dedicado às questões pedagógicas do magistério. Elas eram laterais às minhas preocupações, 
Luísa - O currículo, na sua dimensão dos saberes disciplinares, não foi determinante ou até 
especialmente importante na minha formação técnica. Aliás não recordo conteúdo que tenham sido 
particularmente úteis no exercício da profissão. 
Jorge - A escola como escola, já não tinha um projecto muito aliciante. Vivia-se um tempo de 
retaliação política . Era preciso destruir a todo o custo a designada "experiência pedagógica " das 
escolas do magistério que teve uma duração efémera mas significativa. 
Olho para trás e reconheço que a nossa formação teórica deixava muito a desejar. Esta não era a 
mais valia formativa daquela escola. 
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Recordo a importância que teve para mim o Pedro Mesquita, professor de Matemática. Duro, 
humano, competente e exigente. Um homem solidário culto e honesto. Não era muito próximo de nós. 
Era até um homem algo intransigente, respeitávamo-lo. Foi provavelmente o meu primeiro e único 
professor de Matemática. Admito que a importância que lhe atribuo na minha formação tenha a ver 
com as suas qualidades humanas e pedagógicas, mas também com a relação frustrada e frustrante 
que sempre mantive com a Matemática. Sou capaz de avaliar a sua influência no que concerne à 
minha formação didáctica, mas não sei, ainda, em toda a sua plenitude qual a influência que exerceu 
na minha formação pedagógica. 
Inês - o Currículo escolar da EMPP caracterizo-o por uma desburocratização do Sistema Educativo, 
cuja directriz foi a idílica criança. Apelos constantes ao respeito pela criança na sua individualidade, 
integridade, o conceito de cidadania e sociedade 
Houve um professor que me marcou positivamente, o professor Bento porque do seu ser "brotava " 
sempre uma criança repleta de sonhos e potencialidades, até dizia "Não há meninos burros ". 
Beatriz - Tanto quanto me lembro, o currículo era demasiado diversificado e generalista. Em meu 
entender a área psicopedagógica deveria ter sido reforçada em conteúdos e carga horária. 
Diogo -faltava Didáctica 
Se hoje fosse construir o programa das disciplinas de um curso como aquele, fá-lo-ia de maneira bem 
diferente, na realidade. 
Francisca - o currículo na sua componente teórica era bom. Nas questões da didáctica das 
disciplinas específicas já não foi completo. 
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1.2. Currículo Reflexivo 
Pedro - Tirando alguns oásis dentro da formação académica, algum ou outro professor, que nos 
levava a discutir coisas importantes, movimentos pedagógicos, da escola nova, a disciplina de 
pedagogia era propensa a isso, 
Luísa - sentido crítico profundo 
Uma das dimensões essenciais da formação neste período diz respeito à possibilidade de auto 
conhecimento que me proporcionou. Este auto conhecimento relaciona-se com as actividades 
desenvolvidas informalmente mas também com as dinâmicas curriculares de algumas disciplinas. 
Saliento as aulas do Chico Beja de Movimento e Drama, do Nozes Pires de Introdução à Política e 
claro do Gomes Bento de Pedagogia. Eram dinâmicas de pequeno grupo com enorme apelo à 
criatividade, à discussão e a competências de comunicação. Recordo também como marcante na 
formação os seminários e oficinas de trabalho que com alguma frequência se dinamizavam na escola 
ou noutros espaços formativos. 
Assim, parece-me que o que foi formativo, diz respeito àquilo que fizemos enquanto alunos com os 
conteúdos da formação; ou seja, o facto de não os assumirmos como verdades mas sim como 
pretextos de debate e de reflexão, primeiro em pequeno grupo e depois na turma. (A verdade e que o 
estilo crítico e reflexivo nos foi alimentado sobretudo pelo professor Bento. O seu modo doce e sereno 
mas também cheio de convicções afirmadas com firmeza sobre a sociedade, a escola e as crianças 
alimentaram o meu sonho e as minhas fantasias profissionais). 
R. Obrigaram-nos a ser [...] reflexivos, interessados em olhar o mundo e as escolas à nossa volta, em 
1er e discutir o que líamos, independentemente de, por exemplo, o "Para uma Escola do Povo " de 
Freinet servir, ou não servir, para um trabalho ou para um teste. 
As sessões com o material Cuisinaire, com o calculador multibásico ou com os blocos básicos foram 
mais do que sessões instrutivas. Compreendi pela primeira vez na vida que um número é um conceito, 
não é uma realidade intemporal. Compreendi coisas tão comezinhas como o significado da expressão 
3x4=, do mesmo modo que compreendi coisas tão fundamentais como a dimensão cultural da 
Matemática ou as razões que justificam a sua inserção no currículo escolar. Compreendi, e isso para 
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mim foi decisivo, que a aprendizagem da Matemática depende, sobretudo de um ensino 
pedagogicamente inteligente e, por isso, cientificamente capaz. 
Em suma, o Pedro Mesquita, só foi um professor decisivo porque a pretexto da Matemática nos 
permitiu que nos descobrisse-mos como seres inteligentes, herdeiros de uma cultura que nos permitiu 
construirmo-nos como pessoas. Opção que é bom que se diga, não era incompatível com o seu grau 
de exigência académica. Pelo contrário. 
Que um dia teve a coragem de nos dizer, claramente, algo tão decisivo como, mais ou menos, isto: 
"Só discuto convosco a luta de classes se souberem o que significa modo de produção e relações 
sociais de produção. De outro modo é uma perda de tempo. Querem provocar-me, provocam-me no 
"Pirata" [um café próximo da escola]. Aqui é uma escola. Pelo menos ninguém tem o direito de 
emitir uma opinião sem saber sobre o que anda a falar". A discussão que tivemos. O social-fascista 
que aquele homem, durante algum tempo, foi. 
Alguém que nos estimulava a olhar para as coisas a partir de uma perspectiva diferente. Que nos 
responsabilizava pelo nosso próprio processo deformação e de estudo 
Mas era-o [um bem amado], não por causa das aulas movimentadas e activas, mas por duas razões 
fundamentais: 
• Por causa das oportunidades que nos propiciavam de entrar num outro universo e de 
compreender a sua importância na educação das crianças. Tal como o Pedro Mesquita, foi possível 
acedermos às exigências de uma educação que pudesse respeitar o ritmo, o modo de ser e as 
potencialidades das crianças através das suas vivências significativas como adultos num contexto de 
formação; 
• Porque, pelo menos para alguns de nós, permitiu que vivenciássemos experiências pessoais e 
colectivas até aí insuspeitas. 
A Rosalina era professora de Expressão Plástica e não se destacava pelas suas propostas de trabalho 
ou por aquilo que nos ensinou. Evoco-a, sobretudo, por razões pessoais. Permitiu-me descobrir as 
minhas qualidades nesta área. Talvez haja no modo como a valorizo alguns resquícios das aulas de 
desenho do liceu e da incompetência sentida por mim nesse âmbito. Não sei. Um dia mandou-nos 
realizar um diaporama sobre uma história que devíamos contar aos nossos alunos no estágio de 
observação. Gostei da ideia. Fui para casa e descobri a história de uma escola que, por se situar 
numa ilha, um dia, devido a uma tempestade, ficou sem professor. A história relata o modo como os 
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meninos se organizaram para trabalhar sem a presença do mestre. Na altura eu já me encontrava na 
minha fase pós-maoísta. Na ressaca do centralismo democrático tive os meus devaneios anarquistas. 
Aquela história calçava-me como uma luva. Pensei num guião e até num ambiente musical e fui 
discutir o projecto com a professora. Ficou mais entusiasmada do que eu. O projecto nasceu e à 
medida que crescia, fui criando alguma cumplicidade com ela. Discutíamos algumas soluções 
técnicas para aproveitar melhor as cores no papel vegetal. Falava-se da ambiguidade de algumas das 
imagens que compunham os "slides ". Obrigava-me a refazê-los. Senti-me apoiado epor isso esmerei-
me. Retribui-lhe com uma gravação prévia das vozes diferentes dos personagens da história que 
acompanhavam o desenvolvimento do diaporama. Foi um sucesso, sobretudo, para mim que comecei 
a arriscar a feitura de outros trabalhos: cartazes, ilustrações défichas de trabalho, banda desenhada, 
etc., actividades para mim, até aí, impensáveis. Mais tarde, a valorização das actividades de 
Expressão Plástica no âmbito da minha prática como professor, teve muito a ver com aquela mulher. 
Ou melhor, teve mais a ver com a sua atitude do que propriamente com os conteúdos da formação que 
nos proporcionou. 
Apoiava-nos, disponibilizava informação, discutia com seriedade os nossos planos de aula, permitia-
nos que assumíssemos riscos e cobria-nos a retaguarda. 
embora não alinhasse em discursos fáceis, em palavras de ordem ou em gritos comuns. 
alguém que nos obrigava a tentar compreender o outro, sem cedências nem falsos moralismos. 
com ele que comecei a 1er e a discutir Paulo Freire e Makarenko, a conhecer um Freinet que até aí 
não suspeitara ou a interpelar a minha paixão por Summerhill. Foi com ele que compreendi como 
ensinar e aprender eram invenções humanas e não instintos naturais. Traduziam compromissos 
políticos e sociais, bem como a importância da relação dos homens com um património cultural que, 
para alguns, é, apenas, herdado e, para outros, também é recriado. Foi a ele que recorri, algumas 
vezes, já como professor para discutir e avançar com projectos. Foi através dele que conheci o 
Movimento da Escola Moderna. Tivemos algumas chatices, mas isso que importa? Há um episódio 
que nunca mais me esquecerei Fomos para Izeda, perto de Bragança, a um encontro entre Escolas do 
Magistério do Norte. Ficamos sediados no que na altura era uma instituição de reinserção social de 
crianças e jovens provenientes do que, então, se designava por Tutorias. Pensando a esta distância foi 
o mesmo que juntar o fogo à palha. Os miúdos viviam num ambiente repressivo. Nós éramos 
completamente contra contextos educativos repressivos. Começou o jogo do rato e do gato. Aqueles 
rapazes sentiam que tinham as costas quentes. Os padres, responsáveis pelo internato, sentiam-se 
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inseguros face à nossa atitude. Decidiu-se, então, organizar uma espécie de colóquio onde se 
apresentasse e discutisse quais as finalidades educativas do internato. O que iria acontecer depois da 
apresentação pública de uma peça de teatro que o grupo teatral da EMPP iria representar. Uma 
adaptação de um conto que para nós era uma espécie de fetiche: a Maria dos Olhos Grandes e Zé 
Pimpão. O ambiente tomou-se emotivo numa assembleia repleta de Zés Pimpões, reconhecendo-se 
naquele lado do mundo que o personagem mostrava à Maria. Foi inesquecível. No entanto, logo que o 
colóquio se iniciou e o debate começou, aquilo tomou-se numa espécie de julgamento público do 
internato. Disseram-se coisas excessivas, porventura injustas. Era preciso que alguém'" criasse um 
momento e um espaço de comunicação. Foi o Bento que assumiu esse papel, permitindo que, durante 
algum tempo nos pudéssemos, tanto quanto possível, escutarmo-nos uns aos outros. Foi o Bento que, 
ao longo daqueles dias, nos incentivou a compreender que dentro daquela instituição nem todos 
agiam da mesma maneira. Não precisamos, por isso, de esperar pela leitura da Pedagogia do 
Oprimido para compreender o que era uma pedagogia da problematização. Ou melhor, pudemos 
viver e estar com um homem que não só nos ajudou a lê-la, como, sobretudo, demonstrou, pelo seu 
exemplo, uma via através da qual a mesma se tornava possível. 
Esta mais-valia relacionava-se, sobretudo, com a construção de um discurso educativo capaz de 
constituir uma sólida grelha de leitura que nos permitiria, posteriormente, reflectir sobre o que 
andávamos afazer, procurar respostas alternativas, aprofundar conhecimentos, apostar, enfim, num 
processo de auto-formação. Dito de um modo mais cru, poderia considerar que não me deram o 
peixe, nem me ensinaram a pescar. Forneceram-me a cana e, talvez, os anzóis. 
Inês - criou-se em mim, a vontade de personalizar o ensino, aproveitando o positivo tradicional, com 
a inovação. 
Beatriz - o desenvolvimento da capacidade crítica e reflexiva relativamente ao acto educativo, quer 
no que diz respeito à prática pedagógica, quer em relação a outras variáveis, igualmente, presentes e 
condicionadoras do acto educativo (sociais, políticas, valorativas), bem como a vivência da 
cidadania. 
Houve de facto um professor que marcou mais profundamente -por acaso professor de Pedagogia -
pela estimulação do espírito crítico, pela sabedoria 
Diogo - O que é que aprendi? A lutar por um ideal até às últimas consequências desde que estas não 
fossem catastróficas. A ter os pés bem assentes na terra. A perceber que para "derrotar um inimigo" é 
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preciso estudar e trabalhar muito para saber mais do que ele. Aprendi a amar os outros e percebi que 
as crianças deste mundo serão muito daquilo que nós construirmos no quotidiano de forma 
equilibrada, aberta, calma. Percebi rapidamente que havia muito afazer em educação em Portugal 
nos próximos 50 anos, contados desde então. Entendi que sem trabalho colectivo não se chegaria a 
lado nenhum em educação. Descobri que a alegria é essencial em termos didácticos e pedagógicos. 
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1.3. Currículo Oculto 
1.3.1. Clima de Formação 
Pedro - primeiro ano (...) mas eu sentia qualquer formigueiro nas mãos. As coisas estavam a 
acontecer e eu tinha pouca participação. 
Luísa - sentimento de grupo muito forte 
Uma das especificidades deste período da minha vida relaciona-se com a vivência intensa de 
actividades culturais: o movimento e drama, a música, as artes plásticas, a poesia; algumas 
curriculares e outras informais. O sentido lúdico que constantemente nos acompanhava é outra das 
especificidades que marcam esse período. 
As vivências culturais e afectivas do currículo informal e as suas ampliações para o espaço extra 
escola decisivamente orientaram as minhas opções de vida. Os laços de amizade então criados (que 
ainda estão intactos e mais fortes) definiram a minha entrada na profissão 
Jorge - Se alguma escola teve importância na minha vida foi a E.M.P.P., por causa do momento 
histórico em que entrei para lá. 
Obrigaram-nos a ser solidários. 
Claro que não estivemos sozinhos neste processo de formação não-formal. Havia os colegas que no 
ano anterior tinham vivido numa escola diferente. Havia alguns colegas do nosso ano com uma 
experiência de militância política apreciável. Havia ainda, um desejo implícito de vir um dia a assumir 
a profissão em função de uma outra perspectiva. 
Havia, finalmente, o contributo de alguns professores que foram decisivos. 
Recordo o Nozes Pires, professor de Introdução à Política e militante do P.C.. Só descobri a sua 
importância alguns anos depois de ter sido meu professor. Um homem que aguentou as nossas 
provocações esquerdistas 
A Fernanda Figueira era diferente. Escutava-nos. Era empática, uma mediadora por excelência. 
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Alguém que nos exigia com doçura. 
Alguém capaz de gestos únicos e generosos que, até certo ponto, colidiam com a nossa representação 
do que é ser professor. 
O Chico Beja era professor de Movimento e Drama. Tinha todas as condições para ser um bem-
amado. E era. 
Houve outro professor fundamental. Chamava-lhe professor Magalhães. Foi o homem que 
supervisionou o nosso estágio do 3o ano. Era professor do Ensino Primário, com uma longa 
experiência de trabalho em Moçambique. Discreto, humilde, bom ouvinte, lidou connosco, sempre, 
com grande sabedoria e bom-senso. [...] Mais um que se destacou, nas nossas vidas, não sopeio que 
nos ensinou, como, sobretudo, pelo seu modo de estar com todos nós, numa área com tantos 
imponderáveis como a do estágio. 
O professor que, no entanto, mais me marcou foi o Bento, José Gomes Bento, meu professor de 
Pedagogia no 2o ano do Magistério. É difícil falar dele. Como dizia, algures, o Manuel Matos era de 
uma tolerância suicida [...]Um homem de coragem, de convicções 
Para mim, foi, sobretudo, a sua autenticidade e coerência que mais me marcaram. 
O que aprendi com os meus colegas do curso de 76 / 79 é um inventário que ainda se encontra por 
fazer. Sei que eles foram fundamentais na construção de um ambiente educativo que, creio, constituiu 
o factor-chave do processo deformação em que vivemos. Porque o mais decisivo na nossa formação 
tinha a ver, sobretudo, com o ambiente e as nossas vivências quotidianas. Tinha a ver com a 
inquietação daquele grupo, sustentada por aquilo que um dia escrevi como sendo a recusa da 
inevitabilidade dos factos. Atitude que, em educação, é tanto uma questão de ética como uma questão 
de rigor. 
Lembro-me que no segundo ano formamos uma espécie de grupo de saltimbancos e andávamos aos 
fins de semana por associações populares a representar teatro de fantoches e a apresentar uma 
parelha de palhaços. Fizémo-lo porque sentíamos que o nosso contacto com as crianças era escasso e 
demasiadamente institucional. O que é vale uma tal experiência como situação de formação? No 
terceiro ano cooperávamos na planificação das aulas do colega que estava na berlinda. 
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Marta - Tudo começou com um plenário contra o numerus clausus. Ai conheci os meus futuros 
colegas e, timidamente (eu era muito tímida e calada), ofereci-me para fazer parte da comissão de 
luta, entre militantes da uec, da udp/pcpR e outros independentes. Este trabalho colectivo, 
reivindicativo e simultaneamente inteligente e dialogante na defesa de um projecto pedagógico e na 
defesa de um projecto de sociedade, com muita alegria, festa e arte a mistura será a característica 
mais marcante da minha formação. A qualidade do currículo tinha já sofrido uma regressão. Em 
1976 tinha acabado a experiência pedagógica e a directora Graça Branco fora substituída pelo 
professor Meireles. Os professores antigos tinham voltado e os que tinham feito cursos no estrangeiro 
tinham ido embora. Mas tinham ficado a memória e a expectativa que nos tinham levado ao 
magistério. E assim, sem contexto escolar sustentador mas com contexto discente e societal (ainda 
com a memória fresca da revolução), continuamos fazendo por nós e com alguns professores, (Gomes 
Bento, Nozes Pires, Fernanda Figueira), o que tínhamos sonhado e defendido. E fizemos o máximo 
que pudemos, por todos os meios lícitos, sempre em clima de dialogo e sempre muito solidários (sem 
duvida a característica que hoje reconheço como mais espantosa). 
A Comissão de luta primeiro, a Dae nos três anos seguintes, participação no "boletim pedagógico" e 
no jornal "cá do sitio" e, em geral, a exposição e negociação de ideias e propostas com professores, 
com outras escolas e entre colegas permitiram a expressão das minhas componentes de participação 
social, de capacidade de gestão do humano e de grupos humanos e de prosseguir projectos em 
conjunto que nunca mais abandonei. 
Inês - havia um grande espírito de solidariedade, optimismo e esperança no devir. 
Beatriz - pela cumplicidade que estabelecia com os alunos relativamente à defesa de princípios e de 
projectos, pela abertura e pela tolerância. 
Diogo - Aqueles 100 alunos que acabaram por entrar marcavam uma diferença profunda: gente 
decidida a mudar o mundo, na força de uma juventude que tinha visto uma sociedade brilhar de 
alegria, de esperança, na comunhão que era possível em comissões de moradores e de trabalhadores, 
na entre ajuda, na ligação povo - MF A. E assim se começou. A escola era "atacada" pelo governo 
com alguma frequência; mudava-se o director, os professores, os curricula; mas ficava sempre 
alguma coisa do espírito do ano anterior, da vontade com que aqueles estudantes tinham entrado. E 
havia alguns professores que estavam sempre do nosso lado ( O Bento, o Nozes, o Felizes, já 
velhinho), outros que estavam às vezes, outros que mostravam uma cara que talvez não fosse sempre a 
mesma e outros que nitidamente estavam contra. 
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Mas foram os primeiros que sustiveram a nossa razão de viver ali dentro. A Escola do Magistério 
Primário do Porto ensinou-me muito. Se eu não a tivesse frequentado, não seria o professor que hoje 
sou e gosto de ser. 
Talvez a maneira como trabalhávamos contribuísse para tudo isto. Os nossos grupos, as nossas 
saídas para escolas primárias desconhecidas nos meios rurais, os nossos encontros com 
investigadores, a nossa maneira democrática de viver as regras da turma, a nossa disciplina 
militante. 
a graciosidade o bem-estar da turma do Io ano, assim como a amizade quase ingénua e a 
simplicidade de sentimentos; 
Francisca - Na EMPP gostei de tudo. Da forma como estudávamos - em grupo, consultando fontes 
bibliográficas, questionando os professores, participando na vida académica, pondo em causa exames 
nacionais... 
Havia professores que tinham sobre a vida perspectivas semelhantes ? minha e com os quais os 
alunos partilhavam o envolvimento global na escola. Estive envolvida na associação de estudantes. 
Aprendi a trabalhar com várias pessoas, com as quais tinha que cooperar, mesmo que nem sempre 
houvesse concordância de ponto de vista. 
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1.3.2. Dimensão Político-Ideológica 
Pedro -fui objecto de perseguição na escola, eu e outros elementos, no sentido de evitar que pudesse 
vir a ser professor. Com comportamento não adequados para profissionais da educação. Abriram-nos 
um processo, na altura, processo esse que teve que ser arquivado, porque senão teríamos que ir para 
tribunal. Quando nós pressionamos a instituição para avançar com o processo definitivamente e 
formulando as acusações, não ficando no disse que, eles arquivaram o processo. 
as coisas pedagógicas eram muito marcadas pela dimensão ideológica e política. Toda a reflexão que 
tínhamos nesse momento no magistério, chamados de momentos de reflexão sobre as praticas, que 
eram momentos marcados pela dimensão política e se havia perseguições de professores a alunos 
nesses momentos isso sentia-se claramente e se havia pressões de alunos em relação a certos 
professores, isso sentia-se também nesses momentos e pode-se dizer que os debates pedagógicos não 
estavam claramente enquadrados numa disciplina, mas eram perfeitamente contaminados por este 
tipo de coisas 
Jorge - Por isso é que os professores competentes tinham sido saneados, sendo os seus lugares 
ocupados por demasiada gente sem qualidade.[...j não me apetece citar os nomes. Alguns esqueci-os, 
outros quero esquecê-los. A Graça Branco sucedeu um déspota de pacotilha, um director autocrático 
e mesquinho. E, avaliando-o à distância, um homenzinho pouco inteligente. 
Diogo - havia muita "politiquice pouco digna da parte de alguns docentes", mas a verdade e a justiça 
acabaram por imperar num período tão conturbado. 
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1.3.3. Cultura de resistência 
Pedro - A partir do 2o ano, devido a não poder ficar indiferente aquilo que se passava à volta, tive 
necessariamente que me envolver na política associativa na escola do magistério e em todo o 
movimento que se gerou contra a normalização. A partir dessa altura comecei a investir, não no 
futuro, o futuro era de novo acessório, e o meu tempo era gasto nas associações de estudantes, nas 
lutas académicas, enfim, no fundo era nos grandes debates educativos do que se passava no 
magistério 
Luísa - Talvez o principal factor mobilizador de dinâmicas dos alunos tenha sido precisamente o da 
resistência às mudanças, ou seja a resistência à normalização. 
não deixava passar as tentativas de opressão escolar tantas vezes tentadas pela direcção da escola. 
Nesta resistência pudemos contar com alguns professores que partilhavam da nossa intencionalidade 
emancipadora. 
Também não posso esquecer o efeito vinculativo e emancipador da participação nas lutas que, ao 
longo dos três anos, se desenvolveram. Era o canto do cisne da participação democrática na escola 
mas que, em alguns casos, se tomou o canto da libertação. 
Jorge - ao contrário do que seria de esperar, esta gente [os professores] constituiu para nós um 
lenitivo. Era preciso resistir-lhes e nós aprendemos rapidamente afazê-lo. Ou seja, esta gente, mesmo 
sem querer acabou por ser decisiva na nossa formação. 
a experiência deformação vivida no Magistério já que aquilo que dessa experiência foi interessante e 
pertinente passou-se, em larga medida, à revelia da escola ou mesmo contra a escola. Ali aprendemos 
mais contra a instituição e apesar da instituição do que no seio da instituição. Aconteceram coisas 
que vistas a esta distância parecem irreais. Como é que, hoje, seria possível que cerca de duzentos 
alunos de uma escola do ensino superior resistisse individualmente à pressão ignóbil de uma 
professora que exigia uma análise-padrão, a dela, do livro "Beatriz e o Plátano" ? Nós dizíamos este 
livro é fundamental na educação das crianças pela razão a, b, c ou d. E ela respondia que o livro era 
um lixo, apenas apelava à desordem e à anarquia. O pior é que quando perguntava, "não acha" e os 
alunos respondiam que não, a senhora atribuía um zero ao trabalho realizado. Ninguém abdicou da 
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sua posição. A importância do Magistério, para nós avalia-se por factos como estes. A nossa 
formação explica-se, muito, pela atitude de resistência que tivemos de assumir. 
Beatriz - gostei de me envolver nas lutas que então se travaram - greves contra as formas de 
avaliação, contestação da professora de Literatura Infantil 
Inês - Nem tudo corria democraticamente, lá estávamos nós a dizer não, fazendo greve, que nem 
sempre corria bem. 
Diogo - a união necessária na turma de 2° ano, para a luta de Literatura Infantil (umaprofessora que 
era um anacronismo e que conseguimos suspender) e para outras; a luta da escola contra as provas 
globais, com greves que fizemos a nível nacional e finalmente até sozinhos, ameaçados pelo governo 
de reprovação geral; o estágio, no 3o ano, onde a unidade tremia por vezes, em alguns colegas, em 
função de uma nota que iria determinar o futuro. 
Encontrei-me com o Poder para descobrir a sua prepotência fosse qual fosse a cor partidária. 
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2. Aprendizagens realizadas 
Luísa - No magistério primário eu não aprendi o oficio de professora, mas aprendi o significado da 
participação democrática (as decisões pedagógicas passavam, quer os professores quisessem ou não, 
pela deliberação dos alunos que vigiavam a sua aplicação), do companheirismo (a ausência de 
sentimentos de competitividade, as relações genuínas de amizade e de trabalho, as cumplicidades), da 
reflexão sobre a vida (nas aulas efora delas), da auto e da heteroavaliação (a avaliação dos alunos 
era discutida em assembleia de turma)... 
Jorge - A crença na importância social e educativa na escola, adquiri-a no Magistério. A recusa dos 
constrangimentos exteriores à Escola e aos alunos como explicação omnipotente para o seu 
insucesso, adquiri-a no Magistério. A compreensão da dimensão política dos projectos de educação 
escolar, adquiria-a no Magistério. A não acomodação face às explicações mais evidentes e imediatas, 
adquiri-a no Magistério. O sentido de militância pedagógica, adquiri-a no Magistério. Foi por" causa 
do Magistério ou, muitas vezes, em função do Magistério que isso aconteceu. 
Inês - Durante este tempo aprendi a acalentar a esperança de mudar onde se notabilizou o ser 
criança e o ser humano. 
Diogo - Sobretudo descobri que, afinal, a união é tão importante como o pão para a boca e que é nela 
que reside sempre a nossa força. 
Aprendi na Escola do Magistério Primário do Porto que, para se ser professor, é necessário respeitar 
os alunos enquanto pessoas. E que também o professor se tem que comportar com essa atitude 
humilde: ser gente, com altos e baixos, com fraquezas e grandiosidades. E ser capaz de, assumir tudo 
isso no espaço de aula. Essa é a grande lição de vida que ficou. Aprendi muito nos corredores do 
Magistério do Porto. As aulas, boas ou más, foram pontos de partida. 
aprendemos que aquilo que não soubéssemos iríamos procurar nalgum livro, nalguma lente, nalgum 
jornal; net ainda não havia... Tínhamos essa vontade enorme de saber mais e esse era de facto o 
caminho. 
Mas eu tinha aprendido a ser eu próprio, mais do que no Teatro, tinha percebido que afinal podia ser 
bom em muita coisa ( em Expressão plástica, por exemplo, ou a falar em público, ou a alinhavar 
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rapidamente ideias para uma intervenção de última hora, a planificar, a organizar um grupo de 
Teatro, a participar na direcção da associação de estudantes, nos ENDAS). Era Eu e sentia-me muito 
feliz! 
a escola do Magistério ensinou-me, ano após ano, que não poderia ser dogmático, mesmo em termos 
pedagógicos; 
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3. Expectativas/sonhos relativamente à futura profissão 
Luísa - Eu idealizava uma profissão plena de intervenção social; idealizava a felicidade do meu 
trabalho com as crianças e as suas famílias. À imagem de Rousseau, eu concebia as crianças como 
seres frágeis, afectuosos e carentes de protecção e eu seria parte dessa protecção. 
Jorge - Saí daquela escola em 1979, convencido que ia mudar o mundo. 
Havia, ainda, um desejo implícito de vir um dia a assumir a profissão em função de uma outra 
perspectiva. 
Marta - As esperanças e os sonhos sobre o trabalho com as crianças eram muitos e grandes. Nunca 
sentimos muito aquilo de que hoje se fala muito: a escola e a comunidade. Ser professor era mudar o 
mundo e a sociedade através da relação com as crianças, quer na relação saber, quer na relação ser. 
Ensinar relacionando-me com carinho com elas, todas, sem excepção, e com cada um a sua maneira, 
com alegria e às vezes humor, e ensinar mesmo: as matérias, de modo não só interessante, mas 
também importante; criar gosto pelo saber e aprecia-lo; tirar o saber da rotina e dar-lhe a vida que 
ele tem (tendo claro que saber de outra maneira não tem; qualquer sentido). Pensávamos que os 
concelhos escolares deviam ser diferentes (não serem só para fazer tricot), mas esse diferente era 
discutir pedagogias, casos e trocar materiais, sempre para melhorar o ensino e a educação das 
crianças. 
Inês - Acalentava o sonho e a esperança de fazer da minha escola um "viçoso jardim ", cuja 
'jardineira" iria ajudar a crescer na sua individualidade cada "plantinha". (...) criou-se em mim, a 
vontade de personalizar o ensino aproveitando o positivo tradicional com a inovação. 
Beatriz - Naturalmente que acalentava sonhos e esperanças relativamente à profissão. Sonhava ter 
uma turma que pudesse acompanhar durante os 4 anos de escolaridade, numa escola bem 
apetrechada, onde poria em prática as metodologias mais activas e onde as crianças gostassem de 
aprender. 
A coroar este sonho teria crianças que, à saída da escola, manifestassem curiosidade e espírito 
crítico, ingredientes indispensáveis à inovação e mudança. 
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Diogo - ser professores primários. Creio que alguns só queriam isso e de uma forma um pouco 
indelével. Mas a maior parte queria mudar o mundo 
Francisca - Não estava muito certa de vir a ser boa professora 
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Adulto/Profissional 
1. Características de um percurso 
Luísa - Decidimos concorrer a Lisboa pois no Porto não teríamos colocação. Fui colocada em 
Fevereiro de 1980, e a Amélia, a Adelaide e o Rafael já lá estavam e viviam em quartos alugados. Eu 
iria instalar-me, provisoriamente, no quarto da Amélia e da Adelaide. Tinha sido colocada numa vaga 
de 15 dias, na escola de Cheias. Deixei o meu filhote com os avós e parti cheia de entusiasmo e de 
esperança. Quando cheguei à escola fiquei assustada; no meio de um bairro muito degradado a 
escola tinha um aspecto parecido com o do bairro: os vidros partidos, o recreio sujo e em cimento, as 
paredes desbotadas...Os primeiros dias de aulas foram um autêntico cataclismo nas minhas fantasias 
profissionais. Afinal as crianças não eram só afectuosas, podiam ser muito cruéis e devastadoras. O 
intervalo do almoço passava-o a chorar, sem saber o que fazer. A minha entrada na profissão tinha 
sido desastrosa. A colocação seguinte foi no Liceu Rainha D. Leonor, no NASE (núcleo de acção 
social escolar), e fiquei responsável pela papelaria da escola. Embora sem qualquer relação com a 
minha profissão, esta colocação garantia-me vínculo ao ME e deu-me alguma segurança e 
tranquilidade para gerir a péssima experiência anterior. Possibilitou-me, também, alugar uma casa 
onde passamos a viver, deixando os constrangimentos dos quartos, e a receber os que entretanto iam 
sendo colocados. Pude ainda levar o meu filho para junto de mim, e com a ajuda de todos, 
arranjamos tempo para cuidar dele. No ano seguinte voltámos todos ao Porto. Os primeiros dez anos 
da minha vida profissional foram marcados por uma busca incessante de satisfação profissional que 
teimou em não se consolidar. Fui-me «especializando» em turmas chamadas difíceis. Era sempre das 
últimas professoras a chegar à escola e, por isso, atribuíam-me as turmas que ninguém queria. Com 
uma clara percepção de que aquelas crianças dependiam de mim para sobreviver socialmente, a 
minha acção profissional oscilava entre proporcionar-lhes prazer, alegria e afectos e exigir-lhes 
trabalho árduo e disciplinação na realização das tarefas, para que pudessem recuperar o tempo 
desperdiçado por outros professores; convém referir que eram quase sempre alunos de 8, 9 e 10 anos 
(e às vezes mais) que não sabiam 1er nem escrever. Esta tensão permanente começou a induzir-me a 
ideia de que eu gostava demasiado das crianças para poder ser professora. Sentia que os bons 
resultados, que normalmente conseguia em termos das aprendizagens dos alunos, eram conseguidos 
pela economia do prazer e do lúdico nas relações. Por outro lado, não conseguia integrar-me numa 
cultura docente que se referia aos alunos com dureza e crueldade, como se a partir do momento em 
que entravam na escola as crianças deixassem de o ser; se despojassem da vida à entrada no espaço 
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escolar. Sem possibilidades de estabilidade profissional (todos os anos mudava de escola e num só 
ano lectivo fui colocada em 6 escolas), investia a acção educativa na recuperação escolar dos alunos, 
na crença de que assim a minha intervenção teria alguma importância na sua vida futura. Cada dia 
de trabalho me esgotava física e psicologicamente. Nessa odisseia permanente, retirava do afecto das 
crianças a energia necessária para continuar. Pouco a pouco a ideia romântica com que entrei na 
profissão foi-se desvanecendo; fui conhecendo realidades dramáticas, quer escolares quer da vida 
das crianças e tomando consciência do verdadeiro significado humano da minha profissão. Não 
gostei nada do que vi em termos das atitudes comuns das minhas colegas de trabalho, mas não tinha 
condições nem legitimidade para intervir nesse domínio, a não ser nas decisões que englobavam os 
meus alunos. Fui consolidando a ideia de que precisava de um tempo, de uma distanciação face à 
realidade escolar para melhor reflectir sobre ela, pois sentia que corria o risco de perder as minhas 
coordenadas éticas e sociais e ser absorvida por uma cultura escolar que eu reprovava. Candidatei-
me então, à licenciatura em Ciências da Educação, na expectativa de melhor compreender o meu 
trabalho e também de o realizar em melhores condições. Na mesma altura fui convidada para 
trabalhar no Instituto Irene Lisboa (uma associação profissional para a investigação e a formação de 
professores) (em destacamento). Trabalhei quatro anos nessa associação; o mesmo tempo de 
realização da licenciatura. Desse período posso dizer que me reconciliou com a profissão. Permitiu-
me construir referentes teóricos e práticos mais realistas e por isso também menos sujeitos à 
frustração e ao constrangimento. Ao considerá-los mais realistas não significa que tenha retirado das 
minhas crenças profissionais a dimensão da utopia, apenas a utopia se tornou mais sustentada. No 
final dos quatros anos decidi voltar à escola. A escola tinha uma dívida comigo! Permitir-me 
conciliar o prazer do trabalho com as crianças com os seus sucessos escolares; permitir-me construir 
a acção profissional de modo a conciliar a vida das crianças com a sua escolarização. Pela primeira 
vez no meu percurso profissional pude desenvolver o meu trabalho na mesma escola por vários anos 
lectivos (6 anos) o que criou as condições necessárias para o meu «acerto de contas» com a escola. 
Nos primeiros dois anos trabalhei com uma turma (3° e 4o anos) e depois fiquei responsável pelo 
apoio ao desenvolvimento do projecto educativo da escola, onde realizava um trabalho simultâneo de 
intervenção com as crianças e de formação dos professores para elaboração de planos de acção e de 
subprojectos educativos. Neste período realizei também o mestrado em Animação e Gestão da 
Formação na FPCE-UP cuja tese se intitula "Transformação Educativa e Formação Contínua de 
Professores: os equívocos e as possibilidades" e trabalhei, em acumulação, como docente convidada 
na ESE do Instituto Piaget, na formação inicial e na formação especializada de professores. A 
segunda década da minha actividade profissional teve assim uma profunda dimensão investigativa e 
deformação contínua de professores que me elucidou sobre as suas valências na transformação das 
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práticas dos professores e das escolas. Trata-se de com os mesmos objectivos sociais e humanos que 
me ligam à acção profissional docente, abranger um campo mais vasto de intervenção. 
Jorge - o meu contacto com esse mundo foi doloroso, nalguns momentos bastante doloroso. 
o que é que eu faço, hoje? 
Sou professor do Grupo das Ciências da Educação da FPCE-UP. Continuo a tentar, à minha escala, 
que uma tal utopia se realize. A chama que o Magistério acendeu continua a arder, um pouco mais 
desencantada, mas sabendo melhor, do que antes, porque arde e como pode continuar a arder. 
P.s. 
Falta, talvez, responder a uma questão fundamental: "Enquanto professor primário como descreveria 
a sua acção junto da escola, dos seus alunos e da comunidade ? " Prefiro, neste caso, que a leitura do 
meu Curriculum Vitae" possa responder por mim. 
Marta - Este sonho, sim, desfez-se. O pior foi sentir que, para alem de mim, ninguém pensava ou 
queria fazer como eu e comigo; mais ainda, por eu pensar e fazer assim era perseguida por todos os 
meios por alguns e nunca defendida por outros. 
As recompensas objectivas e subjectivas foram-se tornando pouco. O sentimento de estagnação que só 
podia ser impedido com uma boa dinâmica da escola assomava-se cada vez mais. Casei, tive uma 
filha, fui fazendo o curso de psicologia e, quando terminei, abandonei o ensino primário e ingressei 
no ensino superior universitário na área das ciências da educação. O objectivo e não estagnar e 
contribuir, embora de outra maneira, para realizar o sonho que sonhamos 
Inês - Considero-me uma docente do Quadro Distrital de Vinculação duma EB1, com algum 
dinamismo, alguns ideais junto da comunidade escolar, mas também alguma frustração. 
A razão de permanência é gostar de estar com as crianças, mas com o desgosto psíquico que sinto 
actualmente, se fosse há alguns anos atrás e perante a oportunidade se calhar teria mudado. 
Beatriz - Fui professora primária durante seis anos. Durante este tempo mudei de escola todos os 
anos. Assim sendo a minha acção desenvolveu-se sobretudo junto dos alunos. Descrevê-la-ia como 
centrada no aluno, empenhada na resolução de possíveis problemas e temperada pelo afecto. 
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Actualmente sou professora do ensino secundário, não mudei de profissão, mudei de grau de ensino. 
O que me levou a esta mudança foi, por um lado, o gosto pelo estudo e por outro a instabilidade, as 
carências, o isolamento e o receio de estagnar. 
Diogo - Fui sempre um professor primário com sorte, desde a primeira hora: ocupei lugares para 
todo o ano, não "fiz partos" nem nada disso, o meu primeiro ano de serviço foi em Santa Iria de Azóia 
- distrito de Lisboa, num núcleo escolar em que a directora, Otília Catarro, imprimia uma dinâmica 
de trabalho fantástica na altura. São os meninos de cujas caras melhor me lembro hoje e é tudo gente 
para rondar os trinta e tal anos. A experiência foi boa em termos profissionais, com equipas de ano 
que planificavam em conjunto, realizavam trabalhos e avaliações em equipa. O segundo ano já foi na 
Maia e tratou-se de um trabalho na educação de adultos. Experiência engraçada, mas muito 
deficiente em termos de dinamização local e por parte do serviço responsável. Trabalhava à noite e 
de dia fiz, num colégio, a minha primeira experiência com um Io ano. Ensinar a 1er foi das coisas 
mais bonitas da minha vida; claro que tive que adoptar um método adequado à situação (meio social, 
particular); 
essa foi a realidade, já por si um pouco dura. Os dois anos seguintes foram vividos em Sandim, Gaia, 
num meio rural que me permitiu um ensino com algum contacto quer com a natureza quer com as 
famílias, o que era extremamente agradável e permitiu-nos resultados em termos de sucesso escolar. 
Os últimos quatro anos que leccionei no Ensino Primário foram passados no serviço de Apoio a 
dificuldades de Aprendizagem, denominado, a partir do 2o ano, Unidade de orientação educativa do 
Porto, de que fui coordenador. Tratou-se de uma experiência da Direcção geral do ensino básico com 
a Faculdade de Psicologia do Porto, a qual contribuiu francamente para a minha formação a vários 
níveis, pois reflectia semanalmente quer com a equipa do Porto, quer a nível do Norte e/ou Centro, 
quer em termos nacionais. O apoio da faculdade foi vital nalguns campos. Assim como o apoio da 
secção de educação terapêutica de A-da-Beja do COOMP. Este trabalho consistia no apoio directo a 
alunos com dificuldades de aprendizagem, no aconselhamento / trabalho conjunto com os professores 
das turmas, no trabalho com psicólogos estagiários, com assistentes sociais e médicos escolares, no 
sentido da dinamização das escolas. Em quatro anos o insucesso escolar da freguesia da Vitória, 
numa zona muito marcada pela prostituição, baixou consideravelmente. A experiência foi encerrada 
sem qualquer avaliação pelo secretário de Estado Simões Alberto, que nem sequer pediu contas, 
sendo os materiais adquiridos com subsídios vários, nomeadamente da Gulbenkian, entregues à Junta 
de Freguesia, para as suas escolas e infantários. A experiência, altamente positiva, terminava assim 
de forma abrupta, mostrando de certa maneira que este governo PSD, em 1987, estava pouco 
preocupado com o Ensino Primário, o que era uma desilusão para quem já tinha investido tanto. Mas, 
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de facto, a sorte - ou talvez não - proporcionou-me um bom percurso no Ensino Primário. A única 
instabilidade era que, ao fim de quase oito anos de serviço, não havia efectivação, nem garantia de 
pertença a um lugar de quadro qualquer. Para quem já tinha família e uma filha de quase quatro 
anos, começava a ser insustentável. Por outro lado, os percursos da maior parte dos meus colegas 
tinham sido preenchidos com experiências muito desanimadoras e parecia não se perspectivar nada 
de bom. 
No ano de 1987/88, fui colocado em, Vila Fria -Felgueiras, a quase 80 Km de casa, sem haver aA4e 
demorava quase duas horas a chegar à escola. Não era nada bom; as condições, na escola, não eram 
muito boas; tinha-se perdido algo e senti-me a andar para trás. Já tinha completado a licenciatura em 
Estudos Portugueses e resolvi, em nome da estabilidade da minha família e da minha, concorrer ao 
Secundário. Fiquei colocado aporta de casa e no ano seguinte efectivei. Era outra segurança. Havia 
outros estudos a fazer, novas aulas, mas sentia-me igualmente realizado. Em termos pragmáticos, 
ficavam para trás alguns sonhos de mudar o Ensino primário em Portugal. Mas verifiquei 
rapidamente que, em termos pedagógicos, estava também quase tudo por fazer no Ensino Secundário. 
E recomecei, já com muita experiência anterior e cheio de mais-valias que os meus novos colegas não 
tinham. Tem sido bom. 
Francisca - Nos 8 anos que leccionei a relação com alunos e pais excedeu as minhas expectativas. 
Nunca tive grande envolvimento junto da comunidade e no que dizia respeito à relação com os outros 
profissionais nem sempre era fácil. Tratava-se de conseguir algum critério na constituição das turmas 
( impedir a junção de repetentes na mesma turma) planificar algum trabalho, cumprir horários.... 
Actualmente sou psicóloga num Centro de Atendimento a Toxicodependentes (Ministério da Saúde). 
Como disse, não foi um desejo meu ser professora, foi uma circunstância. Aprendi a gostar com os 
alunos. De tal forma, que sou professora, com um pequeno horário, num estabelecimento de ensino 
superior. 
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Hoje - Reflexões 
1. Contributos dos períodos revolucionário e de normalização na sua formação social e profissional 
Pedro - Penso que o que mais contribuiu para a minha formação enquanto pessoa e enquanto 
profissional foi sobretudo o clima da escola, muito mais que o currículo formal, foi a forma como 
fomos aprendendo a resistir e isso deveu-se fundamentalmente ao período político pelo qual 
estávamos a passar. 
A formação que se viveu naquele período, em termos formais, não constituiu nada de especial, penso 
até que foi bastante deficiente. O mais importante, na minha opinião, foi tudo o que se passava à volta 
dessa formação e a forma como trabalhávamos em conjunto, a participar na associação de 
estudantes, a compreender o significado político da educação. Mas tudo isso, como já referi, deveu-se 
sobretudo ao momento histórico pelo qual estávamos a passar. Éramos jovens e sentíamos que 
tínhamos ali uma possibilidade de mudar o mundo. E talvez isso tenha sido o mais importante... 
Luísa - O que foi especial???? A formação em si mesma? A vida fora das salas de aula? As 
cumplicidades e os afectos? Talvez tudo isso entrelaçado. 
Se fosse possível sintetizar os efeitos deste período na minha vida eu diria que me transformei de uma 
adolescente tímida numa jovem mulher) segura e firme das suas convicções pessoais e profissionais. 
Acresce dizer que este período significou profundas mudanças na minha vida pessoal. Quando me 
candidatei ao magistério namorava, há três anos, com um futuro engenheiro «trotsquista»; quando 
acabei o curso estava casada com um «artista» desempregado e tinha um filho de meio ano. Agora 
que penso nisso, não consigo discernir o lugar do estritamente pessoal do lugar da formação, 
entendida de um modo amplo e realçando as suas dimensões informais da vida em grupo. E que me 
parecem muito implicados um no outro. 
Jorge - A importância do Magistério, para nós avalia-se por factos como estes. A nossa formação 
explica-se, muito, pela atitude de resistência que tivemos de assumir. 
Foi marcante, contribuiu para estruturar o nosso modo de pensar a profissão e a nossa intervenção, 
como professores, nas escolas. 
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Naturalmente que houve outras experiências e contextos importantes que ajudam a explicar algumas 
das minhas opções profissionais, o que não impede que reconheça; o contributo da minha formação 
naquela escola, bem como algumas das suas limitações. 
Marta - Este sonho tive-o, tenho-o e, posso dize-lo, em certa medida realizei-o. A formação na EMPP 
contribuiu sem duvida para este posicionamento sobretudo enquanto posicionamento partilhado por 
uma larga maioria de colegas. A força desse projecto em mim, que se mantém ainda hoje, tem por 
base esse colectivo dentro do qual sonhei e fiz (talvez o nosso objectivo na escola seja refazer esse 
clima colectivo que vivemos na escola da formação; se o conseguíssemos éramos felizes). Só que 
pensava que não havia obstáculos para isso e que as minhas colegas fariam, mais ou menos, o mesmo 
que eu. 
Beatriz - este posicionamento facção centrada no aluno e empenhamento na resolução de possíveis 
problemas e temperada pelo afecto] era/é, em grande parte, fruto da formação na E.M.P.P. já que a 
assistência a aulas em escolas primárias (designadas no currículo por "práticas pedagógicas ") e os 
vários conteúdos explorados em diferentes disciplinas forneciam vasto material de reflexão que, se 
não conduzia à solução dos problemas, pelo menos, não fechava aporta à procura da mesma. 
Diogo - Se não fosse tudo o que ficou para trás, eu não era professor como sou hoje. 
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2. Contributos da Formação de Professores da E.M.P.P. na actual formação de professores 
Luísa - penso que a história nunca se repete pelo simples facto de que ela depende de uma panóplia 
de factores, políticos, sociais e psicológicos que ocorreram com uma relação específica entre si. No 
entanto, penso que a consideração das dimensões pessoal e social dos alunos com fundamento da 
formação, a sua participação democrática na vida escolar e uma atenção cuidada à dimensão 
cultural/formativa dos espaços/tempos não formais da escola poderão constituir referentes 
importantes de transformação curricular na formação inicial de professores. 
Jorge - Por isso é que eu afirmo que aquela era uma experiência dificilmente generalizável. 
Porque é, sobretudo, em função dessas limitações que se pode discutir o legado do Magistério no 
âmbito dos actuais projectos deformação de professores. 
Assuma-se, então, que o Magistério nos permite concluir a importância fundamental do ambiente de 
formação, o qual deve manter uma relação congruente, do ponto de vista da sua organização, das 
suas regras, dos processos de comunicação que incentiva, das suas idiossincrasias e das suas 
propostas com o conjunto das ideias pedagógicas que divulga e valoriza. Esta dimensão no 
Magistério encontrava-se, contudo, longe de estar, realizada. Faltava-lhe um conjunto de professores 
com uma sólida formação científica e pedagógica e, provavelmente, um sentido da profissão coerente 
com a informação que divulgavam de forma pouco brilhante e superficial. 
Consiga-se uma tal coerência, que não é mais do que aquilo que se exige aos alunos-mestre na 
relação com os alunos-criança, e, provavelmente o projecto deformação adquire um outro sentido. 
Trata-se, reconheço de uma utopia, já que a acontecer iria mexer em interesses instalados, iria 
provocar um outro tipo de articulação entre os alunos e o saber, novos modos de gestão do processo 
de mediação formativa, talvez, mesmo, novos programas de formação, bem como um novo tipo de 
articulação entre o processo de formação qualificante e o processo de formação experiencial dos 
formandos. 
Marta - O clima da escola que os alunos devem forjar ou que os professores e as direcções devem 
saber provocar, gerando um contexto formativo que, passando pelo plano de estudos e seus conteúdos 
e métodos, passa também por esse outro lado da escola. 
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Inês - Todo o percurso escolar actual é muito generalizado, não especificando métodos, no anterior 
percurso a Pedagogia e a Metodologia direccionavam-nos para a problemática da evolução da 
criança, não dando "mesinhas " mas ajudando nalguns despistes. 
Beatriz - Parece-me que a formação de professores, seja inicial ou contínua deve seguir o modelo de 
formação da E.M.P.P. entre 1974-79, isto é, deve ser uma formação que articule as situações 
vividas/observadas na prática com conhecimentos teóricos mediados pela reflexão feita em grupo. 
Esta interacção evitaria, quiçá, que a formação contínua fosse um acumular de conceitos teóricos, 
contabilizados para o efeito de progressão na carreira, enquanto na prática pedagógica os problemas 
se vão acumulando - indisciplina, insucesso, abandono escolar, frustração dos professores - e as 
experiências sucedendo-se, sem que se verifique uma mudança significativa. 
Diogo - Era bom que os futuros professores que se encontram hoje na formação inicial pudessem 
passar por experiências de autonomia na aprendizagem e na organização dos respectivos processos e 
produtos como, por vontade ou não de quem coordenava a escola, por explicitação ou não dos 
curricula, aconteceu nesses anos na EMPP. 
Francisca - E minha convicção que muito daquilo que se aprende depende tanto dos contextos 
formais como dos informais. Não sei em que medida isso pode ser incluído num programa de 
formação. Por outro lado a formação inicial é só uma pequena parte. Já é bom se nos despertar a 
curiosidade para continuar a aprender. 
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